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Presentacidon

La Ley de Educacién Nacional ha definido a la Educaciéon Permanente de
Jévenes y Adultos como una de las Modalidades del Sistema Educativo. Después
de varias décadas se reconoce en el mas alto nivel normativo, la necesidad de
organizar, con la especificidad que le es propia, la atencién a las personas que
deben completar su Educacién de Nivel Primario y Secundario.

La vacancia de desarrollos teéricos y propuestas integrales desde el Estado nos
llevé a que durante el afo 2007 realizdramos en conjunto con la Coordinacién
de Desarrollo Profesional Docente, una actividad de formacién continua desti-
nada a los niveles de Supervisiéon y equipos técnicos de la Educacion de Adultos
de todas las Jurisdicciones. La denominamos Escuela ltinerante, "Los desafios
de construir una Modalidad". En sucesivos encuentros nacionales y regionales
mas de 150 educadores de adultos intercambiamos experiencias y busquedas
para recuperar el lugar de la reflexién pedagégica conjunta en el analisis de
nuestra compleja problematica y el trazado de lineas de accién a futuro.

El presente documento es uno de los materiales utilizados por los participantes
de la Escuela. Su reproduccién posibilitara que en los respectivos contextos
jurisdiccionales e institucionales pueda ser re-pensada y re-creada la tarea
cotidiana. Asumimos nuestra labor pedagdgica como una contribucién a que
nuestros alumnos logren obtener las certificaciones pertinentes, dominen el
"aprender a aprender” y potencien el pensamiento liberador que todo hombre
lleva consigo.

Prof. Manuel Gomez

Coordinador de Educacién de Jévenes y Adultos



Un Curniculum parala Educacion para Jévenes y Adultos

Introduccidén: consideraciones generales

El presente documeénto parte de algunas premisas: En primer lugar, la respon-
sabilidad que tiene el Estado y los educadores de dar respuestas institucionales
especificas ala situacién en la que se encuentra un importante nimero de per-
sonas, ante quienes se tiene la obligacién de encontrar modos de distribuir y
construir conocimiento de modo igualitario y democratico, tomando en consi-
deracién a todos los actores involucrados en el proceso, parala construccion de
una ciudadania plena del conjunto. En este sentido, se debe reflexionar sobre
las tendencias a nivel regional que coinciden y enfatizan la necesidad de la fle-
xibilizacién del Sistema Educativo que incluya modalidades diversas como una
manera de hacer posible y disponible una educacion a lo largo de toda la vida,
atendiendo a las diversas peculiaridades, las diferencias y también las "cer-
canias” de los grupos participantes para la construccién de nuevas experiencias
institucionales.

En segundo lugar, la necesidad de debatir y de intentar sentar las bases para
acuerdos mas o menos perdurables sobre la Educacién para J6venes y Adultos
(EPJA). Esta necesidad refiere a la situacion actual en la Argentina, en la que
luego de mas de 4.0 afios de experiencias, marchas y contramarchas en la EPJA,
la modalidad todavia no ha madurado una identidad que tenga referencia direc-
ta en los contextos institucionales y formales del sistema educativo. A su vez, la
compleja, y tal vez inacabada, conformacion del "subsistema" de educacién de
jévenes y adultos ha hecho que convivan modalidades de educacion ortodoxas y
nuevas, 0 ya no tanto, maneras de encarar el proceso educativo de estos sectores
de la poblacién. También conviven formatos institucionales hechos a imagen y
semejanza de la educacion infantil con propuestas asentadas en la educacién
popular con fuerte vinculacién con organizaciones de la comunidad.

En tercer lugar, la necesidad de construir curricula especificos para la EPJA
pero, cabe aclarar y subrayar que no se considera necesario la definicién de UN
unico disefio curricular, sino la generacién de acuerdos para Ja definicién de
criterios curriculares comunes que operen a modo de principios.orientadores
de las practicas que se abren, sin cerrarse, a nivel local. En este sentido estan
disponibles multiples desarrollos didacticos que permiten ideas novedosas de
encarar el problema del curriculum de la EPJA.

Por altimo, cabe destacar un supuesto que debe tenerse en cuenta a la hora de
plantear cualquier tratamiento sobre la EPJA. Fste se refiere a la necesidad de
contemplar la modalidad en el marco general de una discusion sobre el sistema
educativo en su conjunto, del cual la modalidad es parte y ha cumplido histéri-
camente funciones muy diversas, alguna de las cuales ha sido instituirse como
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el "recepticulo” de conflictos propios del sistema regular. Se podria pensar que
la modalidad no cumpliria las mismas funciones si el sistema de educacién
regular lograra un 97% de éxito de egreso de las cohortes que ingresan con un
alto nivel de calidad.

Un marco curricular para la educacién de adultos

| Notas sobre el curriculum

Esta introduccién sobre el curriculum en general se hace con el fin de arribar a
algunos criterios generales y orientadores de un curriculum especifico para la
EPJA, se entiende que es de utilidad ponerla modalidad en la perspectiva gene-
ral de los problemas del curricufum, aunque sea de una manera muy somera.

En el marco propio de la teoria del curriculum en el campo de la didactica, el
problema de todo curriculum es la distancia que hay, y las dificultades que se
hallan, entre su disefio y su desarrollo (Stenhouse, 1984, 0 sea, a su puesta en
practica. Estas dificultades inciden en el aprendizaje, en las formas del traba-
jo. en las relaciones sociales, etc.; pero la mayor controversia se encuentra en
como llenar el vacio existente entre las intenciones con las que se disefia la
ensefianzay las realidades de las practicas pedagégicas. Este problema se puede
entender como tratar de unir algo que ha sido roto en el transcurso del desa-
rrollo de los sistemas educativos, de la produccién y reproduccién del conoci-
miento; en altima instancia, en sociedades occidentales: disefio y ejecucion,
pensamiento y accion (Marhuenda, 2000).

Se podria resumir la tarea y, a la vez, el problema del curriculum como los pro-
cesos por los cuales la ensefianza pueda lograr los aprendizajes esperados
(sabiendo que no hay relacién directa, unidireccional ni unicausal en la cons-
truccion de los aprendizajes, y especialmente en el caso de la EPJA) y conse-
guirlo de una manera moralmente aceptable (Fenstermacher, 1989). Pero
como plantea Lundgren (1992) el problema de la comprensién del curriculum
es entre teoria y prictica (el texto) a la vez que entre educacion y sociedad (el
contexto en el que tiene Jugar la ensefianza). (Marhuenda, 2000)

Toméas Tadeu Da Silva (1999) propone resaltar una concepcion del curriculum
que se sostenga en una nocién dindmica de cultura, entendida en términos de
creacion, de produccién que se da en un contexto de relaciones de negociacién,
de conflicto y de poder. Siguiendo a Da Silva (1999), entender al curriculum
como "practica cultural y como practica de significacién” implica situarse en
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un espacia entre la reproduceion cultural, que toda practica edueativa posee, y
la producecién cultural v social que se construye en esos lazos copstructivos que
suceden en la practica pedagogica, cualquiera sea la forma que ésta adopte.

Bste tipe de definiciones no son menores, a pesar que pueda parecer que que-
dan en el pilpito de las declamaciones, son sustantivas; va que establecen posi-
ciones sobre la ensefianza en el sistema educativo v pucden operar como
orientadoras de la formacion, y de las acciones de los actores del sistema, Tal
como sostiene Ulf Lundgren (1992; '"35) "Cualquier curriculum se justifica a si
mismo’, lo cual reverbera sobre esta concepeién del curmiculum que combina
tales justificaciones v definiciones con su desarrollo, lo que se despliega en
efectos del conjunto de relaciones que hacen posible lz ensefianza v los proce-
sos de aprendizaje en contextos organizacicnales locales. En este sentido se
puede resumir una idea bastante difundida, que para llegar a un punto hay
varios caminos posibles (;infinitos?). el curriculum debe no sélo permitir sine
fomentar esas variaciones.

Ariesgo de caminar por un sendero rispido, tal vez desafiante, se puede inten-
tar una aproximacién al terna v problema del curriculum de la EPJA desde un
texto ajeno al campo especifico, propio de la didactica ¥ Ia teoria curricular.
Considerado por algunos como un clisico, Joseph Schwab en 1969 publica un
articulo donde propone una roodalidad "practica” v un método "deliberativo”
de atacar los problemas corriculares que, considera, permiten salir de la escla-
vitud de las teorias v las modas del momento.

El método deliberative (Schwab, 1983; Reid. 1979) propone el razonamiento
practico sobre los problemas currienlares a fin de aportar eriterios educativos que
permitan el cambio. Desde su punto de vista, son los problemas que se encuen-
tran en las propias practicas los que deberian orientar las resoluciones curricala-
res, en deliberacidn entre los actores y con los problemas. Este es un cambio de
paradigma del modelo tyleriane por objetivos, el cual domind la escena educativa
durante gran parte del siglo XX v que, adn hov, estd en la base del sentido comin
educativo. Schwab sostiene que esta nueva perspectiva .. exigird descorrer las
cortinas que hoy separan al psicélogo educativo. del fildsafo, al sociélogo del
especialista en pruchas. al historiador del administrador: requerird nuevos cana-
les que conecten la sevie gue va del maestro, sapervisor y administrader escolar
enun extrerno alos especialistas en investigacién en el otre.” (1983: 208). Enotro
parrafo del mismo articulo el autor en su discusion sobre las "ineptitudes de la
teoria” como espacio autosnficiente para la definicién curricular dice:

"Un curriculum basado en una teoria de la personalidad individual que relega a
altinio término a la sociedad, sus exigencias, v su estructura, o que las deja delado
enteramente, no puede ser otra cosa que incormpleto v doctrinario, pues los indi-
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viduos en cuestion son de hecho miembros de una sociedad y deben satisfacerlas
exigencias en algin grado minime, ya que sw existenciay prosperidad como indi-
viduos dependen del fancionamiento de la sociedad. De igual forma, un curricu-
lum que no se basa mas que en un concepto de la necesidad o el cambio social
debe ser igualmente doctrinarie e incompleto, porque las sociedades no existen
s6lo para su propio beneficio, sino también para la prosperidad de sus miembros
en tanto individuos. Asimismo, los alumnos no son simples mentes o personas
con conocimientos, sine también manojos de afectos. individuos, personalida-
des, y gente que se gana la vida. No sélo interactiian en los grupos, sino que
ademis poscen su propia vida privada”™ (Schwab, 1983: z01)

Estas apreciaciones se haclan hace mis de treinta aftos sobre el curriculum en
general, v son realizadas por fuera de las teorias criticas y radicales que gestaban su
posterior apogeo v, como se decia mas arriba, son realizadas por fuera del campo
de la EPJA. 5i estas proposiciones se ubican en la perspectiva propla de la EPJA (y
en particular desde uno de sus principales mentores intelectuales, politicos ¥
practicos, Paulo Freire}, se puede agregar que los estudiantes participan en lavida
poiitica y social de sus comunidades, que poseen saberes dignoes de ser legitimos
en el contexto educativo formal e informal. gque para que se aprenda no se puede
desconocer esta totalidad que es el sujeto, tanto individual cuanto coleetivo. Asi, el
carécter deliberativo adquiere un maevo significado v la necesidad metodoldgica se
transforma en un imperativo politico, téenico, v pedagdgico de calidad v de ética
para la construccitn de un curriculum especitfico para la modalidad.

Para concluir estas notas generales sobre el curriculum a continuacidn se expo-
nen yna serie de dicotomias constraidas por Gabo (2000; 30-31), quien sostie-
ne que la cuestidn central del curriculum de la educacion de adultos se sirGa en
algidin espacio entre ellas.

«+ entre lo que se piensa sobre la edocacién v la realidad educativa (Stenhouse,
1994):

- entre ambitos que moldean el curriculum v actividades curriculares. entre
wtenciones v practicas (Girneno, 1992);

- enire posibilidad y realidad (Salinas, 1995}
« entre teoriay praciica, y entre educacion y sociedad (Kemmis, 1688);
- entre los sistemas educativos v los sociales (Schubert, 1986);

- enire lo manifiesto y lo coulto (Torres, 1991, Apple 1989. Jackson, 1901,
Giroux, 1990, 1993, Eggleston, 1980},

- entre un enfoque conceptual y un enfoque cultural (Grundy. 1991}

- entre el potencial universaltransformador de la educacion de adultos yel loca-
lismo de las disciplinas y las caracteristicas del adutio {Griffin, 1683, 1987):
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-+ enitre principios y metas, enire directrices v practicas, y entre intereses
politicos y practicos (Beltran, F., 1991);

- entre la representacidn y la accidn {Angulo, 1994);

- enire el proceso y contexto de produceion v el proceso v contexto de repro-
duccién (Lundgren, 1992)."

| El problema de la especificidad del ewrriculum de la EPJA

Eruna primera aproximacién enando se encara ¢l tema de la especilicidad de
un curricudiern de la EPJA se puede definir que para cada una de las fuentes del
currieulum (Cimeno, 1986) hay rasgos que le son propios y distintivos. En pri-
mera instancia se pueden considerar lag caracteristicas del sujeto (individoal v
colectivo) participe de la modalidad, los jévenes y adultos, en tanto son los atri-
butos de estos sujetos propios del proceso educative los que inciden en eémeo se
delimita el espacio curricular; luego {esta serie no implica necesariamente una
cronologia ni un orden de pricridad) se deben establecer los tipos v las formas
del eonocimiento que se distribuye y se construye en el espacio de la modalidad
de la EPJA: ademads, en relacidén con los sujetos v el conocimiento, se debe
tomar como fuente sustantiva el contexto social en el cual la modalidad se des-
pliega y. finalmente. las particularidades pedagdgicas y didacticas para la edu-
cacibn de personas jGvenes y adultas,

El sujeto pedagégico de la EPJA

En cnanto a las particalaridades del sujeto pedagdgico para el cual estd destinada
la miodalidad la Coordinacién de Educacidn de Adultes ha producido un docu -
mento especifico producido por el Dr. Aldo Almegeiras. {abe destacar que la
modalidad de la EPJA tiene como sujeto pedagdgico privilegiado a aquellos que
estin fuera del sistema, que pertenccen a grupos de exclusion, en riesgo. grupos
vulnerables, subalternos en el orden social actual, quienes no han podide finali-
zar sus estudios formales y sistematicos en el marco del sistema educativo. bnun
sentido muy amplio se los puede considerar como parte de los sectores popula-
res. Estos grupos son heterogéneos entre siy en el interior de los mismos tara-
bién se encuentran variaciones en sus caracteristicas. Podria decirse que en ofras
modalidades de la educacidén, especialmente la que estamos denominando regu-
lar (provisoriamente por no contar con un concepio mis preciso), también se
trata con heterogeneidades. Sin embargo, en el caso de la EPJA es el movimiento
continuo, propio de los grupos que debe atender, y las desventajas comparativas
que poseen lo que marca el pulso de la dindmica educativa,
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El término "adulto” es resignificado en el discurso pedagégico, y refiere a desti--
natarios que han sido marginados, excluidos, desafiliados (en este caso del siste-

ma educativo), en general, pertenecientes a sectores sociales vulnerables. En ese

sentido su condicién de adulto adquiere independencia de su edad cronolégica

(Rodriguez, 1996). Asimismo, es importante tener en cuenta que la poblacion
joveny adulta en la Argentina, en las Gltimas décadas, ha sufrido transformacio-

nes en sus identidades. Categorias tales como los "nuevos pobres”, definen aque-

llos sujetos que en el proceso de polarizacién social, atravesada por la creciente

heterogeneidad social, tanto de las situaciones como de las posiciones, quedaron
desafiliados de los ambitos sociales estructurantes (trabajo, seguro social, fami-

lia, educacion, entre otros) (Svampa; 2003).

Tal como sostiene Nespereira (zoo6a; 2) "un disefio curricular ademas de con-
figurarse como producto de una selecciéon de contenidos tomados de un uni-
verso cultural y de un conjunto de decisiones acerca de cémo organizarlos,
secuenciarlos y ensefnarlos, supone una concepcién precisa sobre las carac-
teristicas de la poblacién a la que se aplica el disefio y que estd relacionada, par-
ticularmente, con la interpretacién acerca de cuales son sus necesidades. En
este sentido, las necesidades de los adultos que asisten a estos servicios son cualitati-
va y cuantitativamente diferentes a las de los nifos y adolescentes.” (subrayado ori-
ginal). En referencia a las propiedades del aprendizaje de los adultos
Nespereira (z006a; 2) sostiene que "las variables bio-psicologicas que inter-
vienen en los procesos de aprendizaje de los adultos difieren sustantivamente
y merecen ser atendidas con procedimientos acordes a ellas. Existe suficiente
evidencia sobre las caracteristicas evolutivas de los diferentes periodos de la vida de
una persona y de su influencia decisiva sobre el comportamiento y la cognicidn, las
que deben ser considerados en cualquier trayecto de formacion".

Finalmente Ja autora define: "Dificilmente un curriculum pensado y diseiado
para la educacion de nifios y adolescentes pueda atender a las particularidades
sehaladas y propender a una oferta diversificada que responda a la demanda
real de los destinatarios de la modalidad. Esto supone la necesidad no sélo de un

diserio especifico sino también de una organizacion institucional capaz de articular

estas demandas.”

El conocimiento y el curriculum de EPJA

Se puede entender como otra caracteristica propia y sustantiva de la EPJA a los
tipos y formas del conocimiento que se distribuye y construye en el espacio de
la modalidad. La construccion de las fuentes del conocimiento y los saberes en
la conformacién del curriculum de la modalidad incorpora algunas particulari-
dades que deben atenderse. Por una parte, se puede considerar el conjunto de
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la produccién cultural y cientifica ya recontextualizada para los espacios esco-
larizados de la formacién como un elemento de referencia, si bien no deberia
ser tratado como el principal. El campo de produccion cientifica y la produc-
cién cultural de una comunidad, una regién. aparecen como fuentes privilegia-
das antes que sus versiones recontextualizadas en los sistemas educativos.

La EPJA incorpora en sus disefios curriculares, ademds de las fuentes ya refe-
ridas (y lo hace de hecho en las transacciones que se dan en el desarrollo curri-
cular), los saberes no codificados que tienen los grupos de estudiantes y que
circulan en los contextos de realizacién de las practicas pedagogicas. Saberes
vinculados ala vida cotidiana y ala experiencia social, politica, laboral, econé-
mica, cultural de los contextos de cada grupo de participantes de la EPJA, asi
como saberes y conocimientos que circulan a nivel societal y que se reconfigu-
ran en la experiencia pedagogica de los jovenes y adultos.

Aqui se puede retomar el concepto de conocimiento "no codificado™ como
diferenciado del conocimiento producido en el marco de los parametros y
canones de las ciencias y las modalidades sistemadticas de produccién del cono-
cimiento académico. Este conocimiento "no formal” es el conocimiento que se
pone en operaciones en la vida cotidiana, en la vida social y laboral de los suje-
tos. Este conocimiento no tiene un método de construccién ni canones o pro-
cedimientos preestablecidos en los cuales se asiente su validez. Esta inscripto
en las experiencias, en las practicas, en las identidades de los grupos y de los
individuos, en las relaciones sociales, en la cultura.

Desde otra perspectiva, y en concordancia con lo referido mas arriba, la EPJA
tiene como caracteristica sustantiva el tomar formas de conocimiento muy
variados, y no sélo nutrirse de las disciplinas cientificas para sus curricula. A
partir de esto, y en relacién con las pedagogias propias de la EPJA (que se expo-
ne mas adelante), la construccién curricular basada en la comunidad o en la
investigacién participativa (Freire) propone centrar la atencién en problemas
locales y requiere el aprendizaje y dominio de capacidades y habilidades parti-
culares, asi como de informacién y procedimientos de indagacién y de apren-
dizaje que conformen el nucleo duro de un curriculum especifico, que se
inscriban en una relacién de integracion con saberes de orden general y cono-
cimientos cientificos.

No puede dejar de mencionarse la formacién para el trabajo como un eje sus-
tantivo de la EPJA, en lo que refiere al conocimiento a ser transmitido. Esta
formacién para el trabajo debe ser entendida en varios planos: Por un lado,

1 Este refiere al concepto desarrollado inicialmente por Marcusc (1968) de eonocimiento “no for-
mal”, también trabajado por Arendt, puede hallarse trabajado para el drea de educacion de adultos
por Jarvis (1989) y por Cabo (z000)
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como conocimiento critico de los contextos econémicos, tecno-productivos,
de organizacién del trabajo, de las relaciones de fuerza en la que los trabajado-
res se inscriben. Por otro lado, la formacién para el trabajo en el marco de la
EPJA se debe orientar a la formacién técnico profesional y no sélo a la transmi-~
sién de informacién sobre el trabajo en general. Este imperativo se traduce en
la formacién especifica para la intervencién técnica en procesos productivos
que se inserten en la economia local, regional y nacional. Esto no implica que
sea "el mercado” y sus demandas (tal como fue sostenido por los discursos ofi-
ciales durante la década del ochenta a nivel internacional y en la década del go
en América Latina y especificamente en la Argentina); para ser mas precisos,
las empresas con representaciones corporativas, quienes definan las orienta-
ciones de formacién de los jévenes y adultos®. Tampoco significa que se desa-
tiendan los procesos econémicos y socio-tecno-productivos en los cuales esta
inserto o pretende insertarse un grupo determinado de poblacién.

Otro elemento a considerar en la construccion de los contenidos de la EPJA son
los propios intereses y preguntas de los participes de esta modalidad, los cua-
les deberian estar en un lugar de privilegio ala hora de seleccionar los conteni-
dos. Estos grupos pueden (probablemente luego de un proceso de participacion
sistemdtico y genuino) establecer criterios que permitan priorizar formas y
tipos de conocimiento que se constituyan en elementos propios del curriculum,
yno so6lo como "excusas metodoldgicas” que terminen en pura demagogia o fal-
sos controles sobre la selecciéon del contenido.

Las disputas sobre el conocimiento legitimo a ser transmitido por el sistema
educativo emergen con mayor fuerza en la EPJA. Los campos de recontextua-
lizaciéon’ y los modos de "pedagogizar” el conocimiento y saberes producidos
por una sociedad o por un conjunto de comunidades en un momento dado
(Bernstein, 1998) poseen caracteristicas muy especificas, entre otros rasgos,
por los requerimientos acuciantes de las poblaciones a atender, por las socie-
dades que, como la nuestra, tienen grandes sectores de poblacién sin acceso a
formas productivas del conocimiento. En esta linea de reflexién cabe subrayar

2 Como dice Basil Bernstein {(1998: 96) en su andlisis de lo que llama "Identidades pedagégicas des-
centradas de mercado™ la transmieion surge para producir una identidad cuyo producto lenga un
valor de cambio en el mercado. La atencion se centra en los inputs que optimicen este valor de cam-
bio. Nos encontramos con una cultura y un eoutexto orientados a faeilitar la superviveneia del mas
adaptado. de acuerdo a demandas del mercado. La ateneién se centra mas en el corto plazo que en el
large plazo, en lo extrinseco que en lo intrinseco. en la explotacion de las aplicaciones profesionales,

. mas que en la expploracién del conocimiento. En este caso, la transmysi6n considera el conocimien-
to como moneda, y eomo moneda que debe influir eon faeilidad hacia donde haya demanda.”

3 Este concepio, desarrollado por Basil Bernstein. se refiere a los espacios donde agencias y agentes
diversos (del Estado y externos a él como institutos de investigaeién pedagogica, editoriales, etc.) dis-
putan la regularizacion de los discursos pedagogicos, especialmente en la definicion del discurso
pedagogieo oficial (Bernstein 1998).
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la necesidad prioritaria de que los saberes y conocimientos se orienten a la
posibilidad de la produccién del conocimiento, como una perspectiva en el
marco de las propuestas de aprender a aprender para el mediano y largo plazo
con sentidos instrumentales para el presente pero diferenciada. ;Por qué
diferenciada? Basicamente porque las propuestas vinculadas al lema "apren-
der a aprender” han tenido inscripciones politicas, ideoldgicas y metodolégi-
cas muy diversas, entre las que se pueden identificar las propuestas oficiales
de organismos internacionales y nacionales en el marco del denominado neo-
liberalismo.

Como plantea la pedagoga y educadora de adultos Rosa Maria Torres "La vida
cotidiana misma se ha complejizado, y con ella los mensajes que todo indivi-
duo, en la ciudad y en el campo, requiere codificar y decodificar para resolver
problemas elementales de la supervivencia, la familia, el trabajo, la salud, la
participacién, la convivencia social, el ejercicio de la ciudadania, y los aprendi-
zajes permanentes involucrados en todo ello™.

Conocimiento, Capacidades y Competencias

Desde la perspcctiva planteada aparece como una posibilidad, para la definicién
de curricula especificos de EPJA, el enfoque puesto en la capacidades y los conte-
nidos (informacién, procedimientos, etc.) que se requieran para su adquisicién,
reflexién y uso, antes que sostenido exclusivamente en las disciplinas organizadas
por materias en el formato tradicional de la educacién formal institucionalizada.
En el desarrollo hecho hasta aqui, sobre las caracteristicas de los participantes de
la EPJAy de las formas y tipos de saberes y conocimientos a considerar en la cons-
truccidon de un curriculum especifico, se ha planteado la necesidad de incorporar
elementos asociados a las praxis de estos sujetos y a los requerimientos locales y
comunitarios, en una proyeccion colectiva y temporal, es decir que no se "consu-
man" en el individuo aislado y en su presente inmediato.

Como trasfondo de lo expuesto se puede percibir el debate sobre las competen-
cias educativas. 5i bien en este texto no es posible realizar una cobertura exten -
sa sobre el tema, cabe realizar algunos comentarios. El debate que se plantea
fue instalado, en la Argentina, con la utilizacién del concepto de competencias
educativas por fuera de los marcos teéricos del cognitivismo, en el contexto de
la implantacién (por parte de programas de gobierno originados en paises
anglosajones) de tecnologias pedagogicas con base en el desarrollo de habilida-
des "entrenables" de sustento neoconductista. Uno de los primeros movimien -
tos en este sentido fue realizado por el gobierno federal de los Estados Unidos
de Norteamérica, en la década del ochenta, en un texto denominado "Skills for
productivity” y el programa "SCAN 2000", donde se detallaban estudios parala
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deteccién de habilidades especificas requeridas para recolocar en una posicién
de competitividad a "la fuerza de trabajo” de ese pais frente al avance, en par-
ticular, de las economias asiaticas.

Es interesante visualizar los procedimientos y reconfiguraciones que el concepto
de competencia ha tenido, el uso recontextualizado oficialmente de las denomi-
nadas "competencias profesionales” o laborales, luego aquellas definidas como
transversales, generalesy especificas. Habria que revisar el uso del término com-
petencia en lingiiistica, pasando por el uso de diferentes corrientes psicolégicasy
de, las ahora llamadas, ciencias cognitivas. También deberia estudiarse deteni-
damente aquellos usos que Chomsky, Piaget, Vigotsky mismo, la Gestalt, entre
otros, hicieron del concepto. Sin embargo, el uso del término, en el contexto de
la formacién de adultos y formacién profesional, se asocié en sus significados,
sus usos y sus efectos a las teorias conductistas o a formaciones llamadas holisti-
cas. Fstas teorias y sus usos adquieren finalmente un formato visible enlo que se
denomina "la evidencia final de desempefio”, que abreva en saberes y conoci-
mientos del empirismo educativo y teorias conductistas. A la hora de operar con
las denominadas "competencias profesionales” o competencias de bajo nivel de
dificultad parecen mas utiles Gagne y Mager, que los trabajos de Emilia Ferreiro
sobre habla y escritura como competencias de produccién de significados.

En otro sentido del uso del termino competencias, mas asociado a capacidades
y cognicién, encontramos los desarrollos realizados por autores como
Perrenoud o Ronald Barnet (éste ultimo trabaja especificamente sobre forma-
cién de profesionales universitarios). En este sentido, y tal como se plantea en
el documento "Gestion curricular para la educacién de jévenes y adultos”
(Coordinacién de Adultos, MECyT, 2006) hay diversas posiciones, criticas y
defensas de estas perspectivas. Sin embargo, y siguiendo conlo planteado en el
mencionado documento, "se reconoce, entonces, el valor dado a los saberes
considerados socialmente significativos y el valor inherente a los sujetos como
productores de cultura. Cultura como representacién de las experiencias vivi-
das, de las tecnologias usadas y de las practicas hechas en un contexto de rela-
ciones desiguales que los grupos sociales establecen en un momento de su
historia particular. Es ésta, ademads, instrumento de transformacién social a
través del uso del lenguaje y otros recursos materiales y depende de la fuerza y
dindamica de los grupos, la definicién y alcance de sus objetivos. Como tal, la
cultura no es unica, por el contrario, existen culturas que expresan intereses
distintos y acceso desiguales a los recursos y a modos de relacién social de los
que dispone la sociedad en la que se vivet." .

4  Estos concepros hacen referencia a la perspectiva {reireana. Freire. Paulo. La naturaleza politica de la
educacion. Cultura, poder y liberacién, Ediciones Paidds, Barcelona. 19g0. Introduecitn y Cap. 7.
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El problema politico y técnico es la definiciéon curricular para la EPJA centrado
en los sujetos, contemplando las realidades locales y focalizado en capacidades
(entendidas en un sentido amplio), que permita a los sujetos actuar reflexiva-
mente de modo individual y colectivo en los contextos presentes y futuros. El
foco en las capacidades no desconoce la necesidad de las formas y tipos de
saberes y conocimientos, de los cuales ya se ha expuesto, que permitan su par-
ticipacidn critica y activa en la vida social, cultural, politica y econémica.

Pedagogia de EPJA y curriculum

Es necesario, ahora, tomar como objeto la ultima de las fuentes que se expo-
nen, y que particulariza al curriculum de la EPJA: la pedagogia, o para algunos
la "andragogia". Es posible dar un paso mds y ubicar a una pedagogia de la
EPJA dentro del contexto de la "educacién popular™ con las consecuentes
implicancias politicas y técnicas. Puestos en perspectiva y realizando una sin-
tesis, tal vez un tanto brutal, los paradigmas ortodoxos de educacion de adul-
tos infantilizan al educando, entienden a la educacién para personas j6venes y
adultas como una respuesta al fracaso escolar de los individuos en la infancia
o la Juventud, consideran a la enseflanza como un proceso de inculcacidon
sobre tablas rasas donde inscribir la letra del "buen ciudadano” occidental,
obediente segun su posicién en la estructura social, con la informacién basi-
ca, la alfabetizacién bésica, la formacidn béasica para un empleo discreto, en
estos marcos pedagégicos el status de trabajador o desocupado o "riesgoso” o
pobre significa Ja necesidad de colocar a los sujetos en un dispositivo educa-
tivo que los "convierta” en "menos riesgosos”, "empleables”, asimilados,
adaptados, ete.

Desde el campo de la educacion popular, donde se ha construido en las Gltimas
cuatro décadas una pedagogia especifica para la EPJA, es inevitable sefalar y
subrayar los aportes realizados por Paulo Freire. Si bien no es el objeto de este
trabajo profundizar en la pedagogia "freiriana”, cabe detenerse en algunos de
los aportes centrales al campo de la pedagogia que se constituyen en una refe-
rencia sustancial para la consideracion de un curriculum para la educacion de
jovenes y adultos, '

La"educacién como practica de lalibertad", una "pedagogia del oprimido”, una
"pedagogia paralaliberacién”, una "pedagogia de la pregunta”, una "pedagogia
de la autonomia”, una pedagogia que no elude su caracter politico y compro-

5 Sepuede entender ala "educacién popular” entanto la perspectiva pedagigica y también come mevi-
micnto social. Para una definicion conceptual desde una perspectiva pedagégica ver Carlos Alberto
Torres (1995). Para un andlisis histérico social de la “educaeién popular” ver Puiggrés (1698).
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metido con los grupos y sectores con los cuales participa. Estos son algunos de
los nudos fundamentales de esta pedagogia, que puede sintetizarse en un pasa-
je de su "Pedagogia del oprimido”, que ya estd inscripto en la cultura propia de
la educacién popular:

"La educacion liberadora, problematizadora, va no puede ser el acto de depositar,
de narrar, de transferir o de transmitir conocimientos y valores a los educandos,
meros pacientes, como lo hace la educacién bancaria, sino ser un acto cognoscen-
te. Como situacién gnoseolégica, en la cual el objeto cognoscible, en vez de ser el
término del acto cognoscente de un sujeto, es el mediatizador de sujetos cog-
noscentes, educador, por un lado; educando por otro. La educacién problema-
tizadora antepone, desde luego, la exigencia de la superaciéon de la
contradiccién educador - educando. Sin ésta no es posible la relacion dialdgica,
indispensable a la cognoscibilidad de los sujetos cognoscentes, en torno del
mismo objeto cognoscible.” También se pude ejemplificar, s6lo a modo de un muy
breve vistazo, con algunos principios que Freire (1993;79-80) sugeria parala acti-
vidad docente:

Primero:  Los educadores son sujetos de su practica, que crean y recrean para
reflexionar los eventos y trabajos del dia-a-dia.

Secunpo: El desarrollo profesional del educador debe ser continuo y sis-
tematico, porque la practica es hecha y rehecha.

Tercero: La Practica pedagogica requiere una comprension de los origenes
del conocimiento, o sea, como el proceso del conocimiento se
desarrolla.

Cuarro:  El programa del desarrollo profesional del educador es un requist-
to del proceso de la reorientacién curricular de las escuelas.

Esta pedagogia, como toda, implica una nocién de sujeto pedagégico (docente -
estudiante), una nocién de conocimiento, una nocién de relaciones entre educa-
cién y sociedad, pero en este caso coloca estas nociones en el centro de la
discusién y como parte misma de la praxis educativa. Una pedagogia para la EPJA
basada en desarrollos de la educacion popular posee una particularidad que le da
identidad, aunque en algin sentido la pueda compartir con otrascorrientes, es el
hecho de haber sido construida en una praxis con jévenes y adultos. Si bien se ha
elegido la figura de Freire como epitome de la pedagogia propia de la educacién
popular, ésta ha sido construida a lo largo del tiempo en las practicas de educado-
res y personas jovenes y adultas, mas o menos organizadas, con mayores 0 meno-
res niveles de sistematicidad, pero tal como establecen sus propios principios se
ha construido con los participantes del proceso educativo’.

‘ & Verentre otros Toubes (2006). Rebellato (1998 y 2c00).
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Los elementos hasta aqui sefialados tienen un correlato directo en entender a
la EPJA como una educacion que permita y promueva la distribucién igualitaria
de los conocimientos, sin entenderla como compensatoria de lo no concluido
en la infancia o juventud, sin entenderla como terminal sino como parte de un
proceso individual y colectivo que apunta a la participacién ciudadana, laboral,
econdémica, politica, cultural con sentido critico a lo largo de toda la vida.

Criterios especificos para un curriculum de EPJA

Luego del breve repaso por los que se consideran fuentes centrales para la con-
formacién de un curriculum especifico para la EPJA, se estd en condiciones de
realizar una enumeracion general de algunos criterios con alto grado de consen-
so sobre las caracteristicas y estructura de un curriculum especifico de la EPJA
(muchos de las cuales ya se encuentran presentes en la nueva Ley de Educacién
Nacional 26.206, particularmente el articulo 48). Se podria afirmar que se espe-
ra un curriculum que sea flexible, integrado, modularizado, con el foco en las
caracteristicas de los sujetos joven y adulto, con fuertes vinculaciones intersec-
toriales y raigambre local, que forme profesionales para el mundo del trabajo,
que facilite la participacién democratica de los estudiantes y de los docentes?,
que contemple los saberes adquiridos en el sistema educativo previamente por
los estudiantes asi como aquellos adquiridos fuera del sistema, con fuerte for-
macién en saberes basicos y con laincorporacién de saberes especializados pro-
ducto del desarrollo social, cultural, cientifico, téenico y tecnolégico.

Siguiendo lo planteado por Nespereira (2006b) se puede establecer que el curricu-
lum especifico deberia poder ser equitativo en la distribucién de saberes, capacida-
désy conocimientos asicomo enla distribuciéon de certificaciones que se otorgan en
el sistema regular; tendria que promover la tematizacién de problematicas del con-
texto local (proyectos comunitarios locales, articulaciones intersectoriales e inte-
rinstitucionales), acorde con la heterogeneidad de grupos, de sectores, de edades,
de género, de diferentes culturas, etc; con una organizacién flexible, en términos
del estudiantado; que procure, paulatinamente, brindar grados de opciones dentro
de un trayecto ajustado a sus necesidades, en relacién con el tiempo que necesite
cada sujeto o grupo de sujetos (su distribucion y duracién); y con la complementa-
riedad de modalidades de aprendizaje (presencial y a distancia); deberia ser de
cardcter integrado (también en el sentido de interdisciplinariedad planteado por
Freire), a partir de hacer disponibles diversos ambitos de formacién que respondan
a tipos genéricos de demandas de los adultos y que integrenlos conocimientos de

7 Al mencionar participacion se requiere espeeificar que esta accidn no se entiende como formal o
superficial . sino que tiene un sentido muy profunde y central en un curriculum de EPJA, Ver Sirvent
y los trabajos de la pedagoga Amanda Toubes.
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tipo disciplinar; es necesario que un curriculum especifico tome como un conjunto,
con sentido de unidad, a todos los ciclos y miveles educativos, conun creciente grado
de complejidad segin las exigencias del estudiantado y los proyectos en desarrollo,
articulando con formacién profesional. Se deberia poder integrar de manera dina-
mica el juego de instancias escolarizadas y desescolarizadas, formales e informa-
les, sistematicas y asistemadticas, promoviendo el desarrollo de la comprensién
relacional necesaria para una estrategia educativa "descosificadora” y "destrivia-
lizante" de lo cotidiano. Tal como se sefiald antes, un curriculum de EPJA requie-
re ser participativo y democratico (valga la redundancia), trabajado con las
comunidades, que recupere las problematicas y aspiraciones de los diversos acto-
res, asi como que se oriente a la construccion de conocimientos de mayor grado
de complejidad y organizacién a lo largo del proceso educativo.

La organizacién y estructuracién curricular propia de la EPJA en su cardcter
especifico deberia seguir algunos principios o criterios que hagan factible la
realizacién de los rasgos antes senalados. Entre ellos se puede identificar la
necesidad de asegurar la movilidad de los estudiantes, acceso, permanencia y
reingreso en diferentes momentos del ano, sin seguir, necesariamente, el
calendario de la educacién regular; la disponibilidad de dindmicas de funcio-
namiento que respeten los ritmos y estilos individuales de aprendizaje de los
estudiantes tanto a nivel individual cuanto grupal. Otro criterio central en un
curriculum especifico es la optatividad o, mejor dicho, la posibilidad real de que
los estudiantes puedan elegir entre recorridos diversos de formacién, que
mantengan la cualidad de homologables o equivalentes entre si.

Otro criterio que esta organizacion curricular debe, también, contemplar, permi-
tiry favorecer es el reconocimiento de los saberes adquiridos previamente por los
sujetos tanto dentro cuanto fuera del sistema educativo, de manera sistematica
cuanto asistemdtica, certificada o sin certificacion. Este criterio tiene importantes
implicancias de orden institucional, pero antes que ellas debe ser considerado en
la construccién curricular misma. En el proceso de disefio v deliberacion del curri-
culum deben tomarse recaudos que permitan la acreditacion de saberes previos.
Los saberes y capacidades que poseen los sujetos no estin ordenados segin la
codificacion que hacen la curricula, estin dispuestos de manera sincrética, sin las
formalizaciones que establecen los sistemas educativos, sin secuencias con sostén
tedrico. Por esto es que el curriculum debe disponer de una dindmica que permita
que los saberes que poseen los jovenes y adultos puedan ser reconocidos y homo-
logados a las unidades de contenidos o formatos organizativos que se adopten.

Uno de los rasgos ya sefialados como de cierto consenso en el campo es la orga-
nizacion modular. Para referirnos a ella utilizaremos la argumentacién que
propone Gimeno Sacristan (1991) para tomar la opcién de una estructuracién
de este tipo.



Ifn Curvicuiien para la Educacidn para Jovenss v Adulios

. Facilita la motivacidn del alamno que puede apreciar los contenidos conmayor
coherencia al verlos relacionadoes condeterminades nieleos de conorimientos.

2. El médulo permite establecer relaciones entre contenidos diversos que se
podrian conectar mas dificilmente 1 el mismo profesor los tratase en diferen-
tes momentos o distintos profesores los abordan en materias v horarios dife-
rentes. La ensefianza modular reclama conexiones entre especialistas cuando
se trata deun nivel que exige competencias clentificas mas elaboradas por parte
de los profesores, pero es un recurso para lograr la relacion entre parte del pro-
fesorado. ks un medio de progresar hacia un curricuium de codigo integrado.

o. Bl médulo permite no sélo relacionar contenidos intelectuales, sino conec-
tarles con actividades practicas, destrezas diversas que no suelen depender
de contenidos especificos. Los médulos dan lugar a plantear una actividad
metedolbgica potencialmente mas variada, integradora de recursos diver-
s0s, materiales, medios audiovisuales, ete. asi como hacer mas tolerable el
aprendizaje de conienidos que, siendo estrictamente necesarios, son mas
dificiles para motivar al alumno cuando se le proporcionan descontextuali-
zados de ofros aprendizajes. En este sentido, los médulos reclaman de forma
natural ciclos de accidén prolongados como una unidad metedoldgica, trata-
miento en horarios coherentes, etcétera,

p. Favorece la ordenacién del trabajo dentro de la clase y en los centros, en grupos
de diferente nivel y ritmos de progreso, recurso fundamental para facititar el
tratarniento de la diversidad y diferencias entre los alumnos. En otro lugar fun-
damental, la idea de que una organizaciéon modular dentso de dreas o materias
puede ser un recurse, menos discriminatorio que otros, de tratar la diversidad
de alumnos dentro de un nivel educative o de un mismo grupo de ellos. La
estructura modular de una materia o drea permite distinguir paries esenciales
comunes para todos de partes equivalentes pero diferentes entre si que pueden
ser objeto de eleceldn para los alumnos, establecer mddulos de desarrollo para
alumnos mas aventajados, ete. Es una férmula para organizar la optatividad,

£. El médulo marca ciclos de actividad para contenidos con una coherencia
mterna. acota el significado de ciertos objetivos v parcelas curriculares, lo que
puede dar lugar a programas de evaluacién que realiza €l profesor, diagnosii-
car el proceso del mismo y regular la promocion dentro del sistema escolar,

¥, Elmédulo. comounidad intermedia entre 10 picos parciales y materias o dreas de
curso completo, es una ayuda reguladora para la propia actividad del profesor.

Todos los aspectos hasta aqui seflalades no son avto-suficientes, requieren de
condiciones especificas para su realizacion. mids adelante se Jog pondrd en
relacién con las dimensiones normativa, organizacional y con lo que sucede en
las practicas pedagdgicas locales.
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| Sobre lavalidez y legitimidad de los certificados en la EPJA

Por dltimo, para analizar la problemaética de un curriculum especifico pareciera
necesario sortear la discusion que se plantea en relacion con la equivalencia de
los certificados formales de EPJA con titulaciones de la educaciénregular. A de
considerarse en el contexto de la formalizacién de estructuras de EPJA que
otorgan certificaciones de nivel educativo completo, habilitantes para la conti-
nuidad de estudios, especialmente hacia el nivel superior.

En esta discusion ha primado una posicion que define la necesidad de realizar
equivalencias entre Jos planes de estudio del nivel primario v secundario
"regular” y los planes de EPJA. Desde esta perspectiva se postula el requisito de
contrastar planes de estudios y programas de asignaturas, es decir, cantidad de
horas y contenidos prescriptos. De este modo se obstaculiza cualquier intento
de construirla modalidad de EPJA como particulary especifica, puesto que sélo
se haran comparaciones en las cuales quedara el curriculum de adultos como un
pafo cercenado de contenidos sobre el fondo de los planes de estudios regula-
res o como un collage con baja legitimidad. Asi, se construye una relaciéon
jerarquica donde el curriculum de la EPJA resulta subordinado al curriculum de
la educacién regular.

Cabe destacar que entender como tUnica forma de organizar las practicas de la
ensefianza la de la educacion regular es considerar que el sujeto que estudia,
que aprende en los sistemas educativos es uno, unico e invariable. Se requiere
considerar, sin duda alguna, al sujeto de la educacion en cuestion, asi como sus
contextos. En este sentido se puede referir que los contextos de los nifios, ado-
lescentes, jovenes y adultos, no son los mismos, en el sentido de su desarrollo
vital, en un sentido vertical, asi como no son similares los contextos socio -
econémicos - culturales - politicos entre grupos y clases sociales, en un senti-
do horizontal. Suponer que la educacion regular es el paradigma es desconocer
las responsabilidades que el Estado tiene frente a aquellos que han quedado
excluidos o marginados de los circuitos de escolarizacién regular.

Los procesos sobre la seleccion, organizacion, secuenciacion, definicién de rit-
mos de aprendizaje y criterios de evaluacion son muy complejos, entre otras se
pueden relevar intervenciones de politica educativa, intervenciones de orden
técnico, administrativo, pedagogico; cada intervencion abre espacios para
mediaciones ideoldgicas no siempre con la misma otientacién de sentido.

La codificacion curricular del conocimiento no puede ser entendida como un
fenémeno de toma de decisiones en manos de unos pocos agentes del sistema
educativo (o externos a é1) en un espacio y un tiempo delimitados claramente.
Por el contrario, la seleccion, organizacién, secuenciacion definicién del ritmo
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de aprendizaje y criterios de evaluacién se asientan en "campos de lucha" por
el dominio del conocimiento y saberes legitimos a ser transmitidos (Bernstein,
1998; Apple 1979: Lundgren 1992; Gimeno 1992).

En términos generales, algin "sentido comin” del sistema educativo asigna a estos
procesos una "Racionalidad” absoluta que no se verifica en el espacio de las realiza-
ciones del curriculum. Sin embargo se puede afirmar que los campos en los que se
dirimen las tensiones sobre el curriculum son diversos y compuestos por muy varia-
dos actores que van desde el funcionariado hasta los docentes, desde intelectuales
hasta corporaciones, desde organizaciones del campo simbélico hasta organizacio-
nes del campo econémico, ete. La estructuracién curricular, entonces, debe enten-
derse en este complejo panorama de disputas, posiciones y acciones diversas.

Retomando la problematica de la construceién o conformacién de un curriculum
especifico para la EPJA, se encuentra la necesidad de que el disefio curricular
mismo tenga legitimidad (Lundgren, 1992; 109-ss). Se puede plantear primero
una legitimidad hacia dentro del sistema educativo, de modo que este curriculum
especifico no sea evaluado por los actores y agentes del sistema como "de segun-
da", de baja calidad, que viene sélo a compensar la deuda social con la poblacién.
Unaindicacién de legitimidad al interior del sistema se lograria, entre otros ele -
mentos, si en un establecimiento cualquiera al ingresar egresados de la modali-
dad no encuentran dificultades en la prosecuciéon de sus estudios, y que los
actores docentes y directivos de la institucién receptiva esten dispuestos a
encontrar en estos estudiantes condiciones suficientes para los nuevos estudios.

También se requiere de legitimidad externa al sistema, la cual no es posible si
no se dala primera aunque no sea condicién suficiente. Esta legitimidad puede
identificarse, entre otros indicadores, en el valor asignado en el mercado de
trabajo a estas certificaciones, pero este valor se configura por variables muy
complejas y que exceden el espacio educativo a pesar de incidir sobre él fuerte-
mente. En este sentido el valor social de la educacién en si misma por parte de
una sociedad en un momento dado es fundamental a efectos de entender los
procesos de construccién de legitimidad de un curriculum y de un certificado.

Considerando ambas legitimidades, externa e interna, hay que destacar el valor
que los propios estudiantes le asignen al curriculum. En este sentido, el estu-
diantado constituye un colectivo sustantivo a la hora de sopesar la legitimidad
que posee un certiticado y un curriculum en particular. En el caso de la EPJA la
valoracion dada por el estudiantado es central, por esto también, como se sefia-
lamas arriba, es fundamental la participacién real de los jévenes y adultos en el
proceso de definicién curricular.

También se debe considerar la factibilidad de realizacién del curriculum
especifico, en relacién con la disponibilidad de recursos tecnoldgicos,
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bibliograficos, de recursos simbélicos y fisicos, esto es que haya docentes for-
mados para dictarlo, que haya condiciones organizacionales para su realiza-
cidn, que las regulaciones normativas no sélo no impidan su desarrollo sino
que lo favorezcan, que se disponga de los materiales y las tecnologias que
requiere, ete. A continuacién se trataran algunos de estos temas.

Condiciones para la realizacidon de un curriculum

especifico de la EPJA

Al analizar las condiciones necesarias para el desarrollo de un curriculum
especifico se enfrentan las tensiones entre éste, las practicas pedagoégicas loca~
les (en cada aula y establecimiento) v las condiciones normativo instituciona-
les requeridas para su realizacién. Esta conversacién, como ya se ha planteado
reiteradamente, debe desplegarse en el contexto de la reconstruccién de la
especificidad de la modalidad de la EPJA y la necesidad de establecer acuerdos
perdurables que tengan reflejo tanto en documentos, cuanto en normativa,
pero sobre todo que se pueda continuar el camino donde se vislumbren modi-
ficaciones en la vida de las aulas.

En cuanto al proceso de definicién curricular cabe senalar que, "un somero anélisis
sobre lo que se hace para elaborar, implantar y desarrollar el curriculum nos dice que
en esos procesos concurren multitud de acciones fuera de las instituciones escola-
res y dentro de ellas, unas de cardcter pedagégico y otras no, que determinan la
préctica real: se prescribe desde los ambitos politico - administrativos; se ordena
dentro del sistema educativo segtin especialidades, ciclos y cursos; se decide lo que
es para todos y lo que es optativo: se disefia antes de que llegue a los profesores a
través de orientaciones administrativas; es objeto de organizacion y disefio en los
centros (adscripcién de profesores a especialidades, organizacién de profesores
por asignaturas o para varias de ellas, se prevén horarios condicionantes de la acti-
vidad, médulos de tiempo con diferente valor, se adoptan lineas metodologicas en
seminarios o departamentos, se da prioridad a partes de los programas, etc.); el
curriculum lo modelan Jos profesores en sus planes y en su practica metodolégica:
sobre el curriculum deciden las editoriales de libros de texto al concretar directrices
generales, dado que las prescripciones son siempre interpretables y flexibles; los
profesores evaltian el curriculo, a veces por pruebas de homologacién externas; el
curriculo es objeto de politicas y tacticas para cambiarlo. Entre todos esos procesos
se dan dependencias e incoherencias, porque cada dmbito de actividad préictica tie-
nenuna cierta autonomia en su funcionamiento.” (Arnold, 2004,
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Desde otra perspectiva se debe prestar atencién a las implicancias y relaciones
que se establecen entre el curriculum, las préacticas pedagégicas y los aprendi-
zajes que sé producen en los entornos pedagdgicos sistematicos que produ-
cen, entre otros elementos, el curriculum. La estructura y organizacién
curricular, la seleccién de los contenidos, el ritmo que establece para los
aprendizajes, los criterios de evaluacién y éxito que establece regulan las for-
mas del trabajo pedagdgico, el tipo de relaciones sociales que se establecerdn
entre docentes y estudiantes, entre estudiantes, de ambos con el conocimien-
to y con el contexto. '

Las formas y realizaciones curriculares definen una divisién del trabajo, unas
jerarquias de tipos de conocimientos legitimos sobre los que no lo son, jerar-
quias entre los sujetos, ordenamientos morales de vinculacion interna y exter-
na al espacio pedagogico. La simple categorizacién de un estudiante que se
ausenta como "irresponsable” o de otro como "lento” porque tiene un ritmo de
aprendizaje diferente al esperado por los planes oficiales, puede definirla vida
educativa de una persona. El poder de incidencia de las experiencias educati-
vas en las subjetividades de los sujetos es muy alta y es una responsabilidad del
Estado y de los educadores prestar la debida atencién a estos aspectos. Ahora
bien, esta atencién no debe localizarse solamente en la motivacién y particula-
ridades del docente, deben estar aseguradas en el curriculum y en las condicio-
nes institucionales que lo hacen factible en sus realizaciones.

Estas condiciones institucionales se refieren tanto a las formas de estructura-
cion de las organizaciones educativas de la EPJA cuanto a las normas que orde-
nan la modalidad, en relacién con el acceso a los cargos docentes y directivos, a
las formas de gobierno de las organizaciones educativas, alos reglamentos que
ordenan la vida organizacional y académica, a los formatos de gobierno desde
el sistema a la modalidad. Puede parecer, a primera vista, que el gobierno del
subsistemna o de la modalidad EPJA, es algo muy lejano de lo que sucede en un
espacio local de interaccion pedagogica (sea un aula, un centro de alfabetiza-
cion, un taller de oficios). Sin embargo, los docentes, especialmente, saben
que las formas de gobierno del sistema inciden en sus practicas y en lo que
sucede con los estudiantes. La definicién acerca del espacio utilizado por una
escuela de adultos (por ejemplo, si funciona en un establecimiento preparado
para la educacién de nifios y con normas disefiadas para esa educacion) incide
de manera directa en lo que sucede con los estudiantes adultos.

Si se comienza una conversacién sobre el gobierno de la modalidad de EPJA
tomando como punto de partida lo establecido para la educacion regular, se dis-
torsiona el debate y se impide (o al menos dificulta), la posibilidad de arribar a
una institucionalidad propia de la modalidad. El punto de partida debe estar en
el propio espacio de la educacion para jévenes y adultos. En este mismo sentido,
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el gobierno del subsistema requiere el respeto por las particularidades que se
desarrollaron anteriormente en referencia al currtcufum de la modalidad,

Al postular la necesariedad del cardcter deliberativo del curriculum parala EPJA,
por las caracteristicas propias de los sujetos pedagégicos, por un imperativo
metodoldgico v por opcidn politico pedagbgica se estd definiendo un eriterio
sobre el control del conocimiento a ser distribuido. Este criterio tiene imph-
cancias directas scbhre los tradicionales formatos de gobierno del sistema y de las
organizaciones educativas de jovenes y adultos. En el mareo de los debates sobre
los formatos de gobierno de las universidades, se dizcute sobre las formas de
elegir las autoridades. si el voto directo es legitimo, si deshalancea el "equili-
brio” del gobierno o siimplicaun pasc hacia lamayor democratizacién del espa-
cio universitario. Por el econtrario, cuando se habla de la EFJA en otros niveles
educativos que no son el superior, pareciera “demencial” la parficipacidn real de
los estudiantes en el gobierno de las organizaciones educativas.

la problematica del gobierno de las organizaciones v de la modalidad como
subsistema tiene una vinculacion directa con el dificll tema de la autonomia,
anfonemia de las organizaciones, de los docentes. de los sujetos pedagdgicos.
En cualquier conversacién sobre EPJA es aceptable v hastu aconsejable referir
ala necesidad de favorecer la autonomia de los sujetos, su eriterio personal, en
el mareo de la formacién de subjetividades criticas, no subordinadas. $Sin
embargoe. cuando la conversacidn se traslada a cémo se construye la autonomia,
el consenso va no es tal. Ademas de las consideraciones pedagégico - diddeti-
cas acerca de eémo promover, formar, facilitar, construir (resulta dificil iden-
titicar el verbo adecuadao) la antonomia, v en articulacién conlo planteado mis
arriba, jeémo es posible plantear cualquier eriterio de sujete auténomo sino se
le confia el gobierno del contexto en el cual se desarrolla la prictica pedagogi-
ca? En el mismeo sentido. jpor gqué los docentes deben recibir instrucciones
sobre como ensedar, con gqué dispositivos concretos?; jpor qué, en ocasiones,
algunos docentes esperan dichas directivas?

Cabe sefialar gue autonomia no implica aislamiento ni individualismo.
Autonomia refiere a la capacidad de antogobernarse y de tener un dominio
reflexivo sobre las relaciones que se establecen con otros. En este sentido las
formas de gobierno institucional, en particular los espacios de participacion y
de negoeiacién, son fundamentales a la hora de entender el desarrcllo curricu-
lar en el contexto de las instituciones de formacion. Puesto que es en dichos
espacios donde se ejerce la autonomia individual v colectiva, como espacios
concertados donde los conflictos v las diversidades, propias de todo proceso
formative, se ponen a consideraciémn piblica. Fstos sitios v proceses son en los
que se pone en juego la autonomia, son los gue sostienen la posibilidad de for-
mar a sujetos reflexivos y autdnomos, tanto como los contenidos de la ensefan-
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za académica. Asi, la definicién de los espacios de participacion y las tematicas
sobre las cuales los diferentes actores participan es central para cualquier
organizacién educativa, especialmente para aquellas destinadas a la formacién
de adultos.

En los ultimos 15 afios la autonomia escolar ha sido un tépico predilecto en el
discurso pedagégico oficial. Una autonomia entendida en la administraciéon de
recursos, en la definicién de espacios muy pequerios del marco curricular, pero
sobre todo se referia a la autonomia como una manera de "gestionar"” las rela-
ciones con el contexto inmediato, como un modo de acercar decisiones a lo
local. ;CGomo es posible dictar autonomia a sujetos, individuales y colectivos, y
a instituciones no consideradas, por el discurso oficial, como auténomas? La
autonomia implica el autogobierno, la delimitacién de espacios y formatos de
accion por parte de los propios actores, por medio del uso de formas practicas
aprendidas, que no vienen "bajadas” de manera heterénoma, y desarrollos de
técnicas y tecnologias para la participacién y el autogobierno. Este proceso no
es inmediato, es un proceso complejo de construccién politica que requiere la
construccion de micro-politicas locales. Estas construcciones no estan realiza-
das, forman parte de un trabajo aun en proceso. Este espacio debe estar dado
por condiciones normativo institucionales que, como ya se dijo, no s6lo lo per-
mitan sino que lo favorezcan.

En el mismo sentido el trabajo pedagégico, que incluye al trabajo docente,
requiere de condiciones auténomas para el despliegue profesional de los
docentes, asi como el desarrollo individual v colectivo del estudiantado. La
conformacién de la profesionalidad docente, y en particular para la EPJA, tiene
como uno de sus componentes a la capacitacién, pero no es el inico. También
debe contemplarse la experiencia de los docentes en sus practicas, tender a sis-
tematizar dichas experiencias y ponerlas en didlogo entre Jos diferentes actores
participantes del proceso educativo. Es en este sentido se inscribe el presente
articulo, como una fuente de discusién y conversacién que permita construir
nuevas formas de hacer la EPJA. Para construir estos espacios de autonomia asi
como para construir un curriculum propio de la modalidad es necesario que
haya debate y se pongan en circulacion los saberes producidos porlos diferen-
tes actores, asi como una real participacién. %
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