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Palabras preliminares

A la comunidad educativa de la provincia de Rio Negro, Equipos Supervisivos, Directivos, docentes y
estudiantes de la modalidad de Educacion Primaria de Jévenes y Adultos/as:

Con profunda alegria presentamos este diseno curricular, resultado de un proceso de construcciéon
que se concretd a partir del trabajo colaborativo y del compromiso de todos los actores que confor-
man la modalidad. Este disefio curricular presenta al sujeto (estudiantes y docentes) situado en su
contexto, como centro de la propuesta educativa. Su propdsito es promover instancias que den conti-
nuidad a sus trayectorias, acompanen sus proyectos de vida, el crecimiento personal y la construccion

de un futuro mas pleno y participativo.

Se trata de un disefio curricular modular, que pone el acento en las experiencias, saberes, el didlogo
entre los y las adultos/as, docente y estudiantes, con quienes se construird una propuesta pedagégica
enmarcada en el didlogo de saberes, que nos permitird el reconocimiento de la diversidad que habita
nuestras aulas, asi como fomentar el pensamiento critico, la creatividad y la autonomia, valorando sus

experiencias de vida, desde una participacién activa.

Invitamos a toda la comunidad educativa a recorrer este diseno, apropiarse de este documento, a
enriquecerlo con su prdctica y a construir juntos/as un camino de aprendizaje significativo y trans-
formador para cada joven y adulto/a de Rio Negro, como una herramienta poderosa para garantizar
el acceso al conocimiento y al desarrollo integral, y priorizando la educaciéon como derecho de cada

rionegrino y rionegrina.

Mrouun

Patricia Campos
Ministra de Educacion y Derecfos Humanos
Provincia de Rio Negro
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El presente Diseno Curricular se construyé a partir del trabajo conjunto entre la Direcciéon de
Educaciéon de Jévenes y Adultos/as, dependiente del Ministerio de Educaciéon y DDHH de la
provincia de Rio Negro, y el Sindicato UnTER. Este proceso se concreté con la participacién ac-
tiva de las comunidades educativas de las escuelas de la modalidad de Educacién Permanente
de Jovenes y Adultos/as, a partir de diversas instancias de debate, intercambio, consultas y

aportes con las particularidades del amplio territorio rionegrino.

Para la escritura fue necesaria la participacion, en distintas instancias de consulta e intercam-
bio, de diversas dreas del Ministerio de Educacién y Derechos Humanos, del Consejo de De-
sarrollo de Comunidades Indigenas (CODECI), y otras instituciones de la comunidad. En estos
espacios se propiciod el trabajo colaborativo en el andlisis y el debate de los distintos temas que

conforman este Diseno Curricular.

Ha sido de vital importancia la participacion y los aportes realizados por parte de las comuni-
dades, lo cual es un reflejo de la diversidad cultural y social de la poblacién a la que estd des-
tinado. Se abona asi a una educacién critica, participativa, inclusiva y situada que promueva
el didlogo intercultural para la construcciéon de saberes de manera democrdtica y favorezca

transformaciones personales y colectivas en las realidades cotidianas.

jGracias atodos/asycadauno/a, quienes de una uotraforma han participado
dela construccion colectiva de este nuevo diseno curricular para la modalidad
Primaria de Jévenes y Adultos/as!
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En el presente Diseno Curricular, en consonancia con las normativas fede-
rales, se hara referencia en términos institucionales a la denominaciéon de

la modalidad como Educacién Permanente de Jévenes y Adultos/as (EPJA).
Mientras que en el desarrollo de la Propuesta Pedagégica de la provincia se
la nombraré “Educacién de Jévenes y Adultos/as” (EDJA).
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1.1 Antecedentes de la Modalidad

La educacién de personas jévenes y adultas estd particularmente atravesada por el contexto histérico
en el que se desarrolla. En este sentido, existen periodos en los que se impusieron a la misma otros,
nacional o internacionalmente, en los que sus principales actores - adultos/as - fueron quienes se or-
ganizaron y se dieron sus propios “curriculum”.

A continuacion, se realizard un breve recorrido por la modalidad en torno a las principales decisiones
politico pedagégicas que la atravesaron y la atraviesan, entendiendo a la misma como un campo de
lucha por el acceso a la educacién y a la distribucion igualitaria de los bienes simbdlicos.

En el ano 1922 el Estado Argentino, a través del Reglamento para Escuelas de Adultos aprobado por
el Consejo Nacional de Educacion, reconocié su especificidad® sefialando que la educacién comin no
es suficiente para cubrir la demanda educativa, y contempla un tipo de escuelas: las complementarias.
Yendo mds alld de errdticas campafias de alfabetizacion, asumié la obligacién de educar personas
adultasy, bajo su érbita, se abrié el debate acerca de las caracteristicas que debia tener un curriculum
especifico. En este sentido habia partidarios de un curriculum comun y homogeneizador para todo el
sistema educativo y, por otro lado, quienes consideraban la necesidad de elaborar un disefo curricular
que se vincule con el trabajo y que adopte caracteristicas de cursados flexibles y acordes a sus desti-
natarios/as®.

En 1965 se puso en marcha la Primera Campana Nacional de Alfabetizacion, inscripta en la Campana
Universal aprobada por las Naciones Unidas. Este programa facilité la creacion de la Direccién Nacio-
nal de Educacion del Adulto (DINEA) que, a través del Decreto N2 2754/65, se le otorgé a la DINEA
la posibilidad de suscribir convenios de coparticipacidn con entidades nacionales, provinciales, mu-
nicipales o instituciones publicas o privadas de bien comun para el logro de las metas educacionales
en el drea de adultos. En 1970, por Resolucién N2 1316, la DINEA elaboré un plan de estudios de Nivel
Secundario para Adultos con cardcter de microexperiencia, dando paso a la creacion de los Centros
Educativos de Nivel Secundario (CENS). Se cumplid, de este modo, con el convenio suscrito con la Or-
ganizacién de Estados Americanos (OEA) que implementé el Plan Multinacional de Educacién de Adul-
tos, extensivo y de cardcter internacional.

En el periodo comprendido entre los anos 1973 y 1976, se concretdé una etapa de transformacion a
través de proyectos de educacién sistemdtica y asistemdtica, entre los que se destacéd la Campana
de Reactivacion Educativa de Adultos para la Reconstruccion (CREAR) que dio paso a la apertura de
centros de alfabetizacion y educaciéon bdsica en todo el pais. Hubo alliuna marcada intencién de trans-
formar la educacién en general, pero también de priorizar la educacién formal de personas adultas
promoviendo un sistema desescolarizado para la modalidad, que tomaba las experiencias no formales
para dar nuevos brios al sistema formal.

Esta etapa se caracterizé por la profunda transformacion que sufrié la educacién de adultos/as, tanto
en la practica como en el discurso pedagdgico, proceso que se interrumpid por la dictadura civico-mili-
tar. A partir de entonces se profundizé el modelo desarrollista de corte neoliberal, por lo que el Estado
Nacional interpretd la educaciéon de personas adultas como un medio para colaborar en el desarrollo

1_En el ano 1922, el Consejo Nacional de Educacién dicta una nueva reglamentacién para EA, estableciendo asi 3 tipos de escuelas: -primarias:
correspondientes a las 3 primeras secciones del ciclo de las diurnas; -superiores: correspondiente a 4 o 5 secciones de las mismas escuelas; -com-
plementarias: donde se ensefiaba: aritmética comercial, cocina, corte y confeccion, dactilografia, dibujo industrial, geografia, economia argentina,
historia argentina, idioma nacional (correspondencia comercial), idiomas, labores, musica (canto coral), taquigrafia y teneduria de libros.

2_ Rodriguez, L. (1996) Educacion de Adultos y Actualidad. Algunos elementos para la reflexion. En: Revista del Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion. Ano 5. No. 5. https://agmerparana.com.ar/wp-content/uploads/2017/10/RODRIGUEZ-Lidia-Educacion-de-Adultos-y-actualidad-1.pdf
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industrial del pais. La teoria del capital humano permeé el discurso pedagdgico oficial, entendiendo
que la educacién es una inversién a mediano y largo plazo para sacar del atraso a los paises subdesa-
rrollados.

Sin embargo, desde la periferia del sistema educativo, existen valiosas experiencias de educacion que
recogen las lineas de pensamiento freireano, la pedagogia de la liberacién, el pensamiento de Enrique
Dussel, los postulados de la psicologia social de Pichdn Riviere, para ponerlas en prdctica en institutos
de salud mental, barrios, villas, acciones misioneras catdlicas, programas de extension universitaria.
Los CENS tomaron estas perspectivas, y en ellos coexisten la teoria del capital humano con las teorias
criticas de la educacion. La corriente de Educacién Popular inscribié un proceso de transformacion de
la sociedad mostrando innovacion a la hora de formar ciudadanos/as participativos/as y democrdti-
cos/as, mientras asumié un compromiso politico con las poblaciones mds postergadas.

Con la imposicién de la dictadura, hacia 1978, se cancelé la continuidad de estas experiencias pro-
duciendo la reduccién de los gastos sociales, por lo que comenzé la transferencia financiera de las
escuelas primarias dependientes de la DINEA a los estados provinciales. Se recorté de esta manera el
presupuesto educativo nacional.

En el ano 1984, en la vuelta de la democracia, con Raul Alfonsin como Presidente de la Nacién, se con-
voco a un Congreso Pedagoégico Nacional (CPN), propuesto como un espacio de participacion colectiva
para contribuir a la elaboracién de diagndésticos generales y especificos sobre los aspectos que referian
al quehacer pedagdgico. Se intentd reformular el sistema educativo a través de un debate federal y se
le otorgd plena autonomia a cada provincia para que formalice su instrumentacién. El objetivo de esta
propuesta era afianzar el proceso de transicién democrdtica, y propiciar un cambio en la cultura poli-
tica argentina. Se debatid la politica educativa centrada en la pedagogia de la formacién de recursos
humanos, los alcances del centralismo administrativo y la descentralizacién financiera, la necesidad
de retornar y/o reeditar las experiencias innovadoras que se desplegaron a la luz de las pedagogias
criticas, promovidas por la ex DINEA. En este clima de euforia democrdtica, se retomé el ideario peda-
gogico freireano y nuevamente se lo inscribié en un proyecto latinoamericano emancipador.

En 1987 se firma el Convenio entre la Universidad Nacional del Comahue, UnTER, Asociacion de Tra-
bajadores de la Educacion de Neuquén (ATEN) y el Instituto de Economia Aplicada y Sociedad (IDEAS)
de Buenos Aires, al que se suma el Consejo Provincial de Educacién de Rio Negro, para avanzar en la
capacitaciéon en el drea de educacion de adultos/as realizando seminarios-talleres sobre Educacion en
la modalidad y alfabetizacion. Se realizaron en forma regional, convocando a los/as educadores/as de
Educacion Primaria revalorizando asi la educacién formal. Dicho convenio certificé esa formacién, la
que sirvié como parte de la titulaciéon para ejercer particularmente en las Escuelas para Adultos/as 'y
establecié un periodo de debate colectivo, regional y entre educadores/as sobre la modalidad.

En 1988 se trabajé en “Seminarios Talleres sobre Metodologia de la Alfabetizacion” con propuestas
de perfeccionamiento desde su prdctica y experiencia, lo que permitié un intenso debate entre la per-
manencia y el mejoramiento de la misma o pasar a un sistema informal externo a la Institucién escolar.
La propuesta por esos anos de convenio se direccionaba a la “Educacién Popular” en la perspectiva
de recuperar la memoria colectiva, en el marco de la discusién general de reconstruir el sistema edu-
cativo en Rio Negro, como en el pais, consecuencia de los afos nefastos de la dictadura. Se inici6 la
tarea en torno ala recuperacion de la experiencia acumulada, los elementos dispersos y fragmentarios
que conforman la cultura y el saber popular, para devolverlos en forma de contenidos pedagdgicos en
los diversos grupos populares. Ese proceso, que fue necesario que impactara para la deconstruccion,
hoy se plasma en el articulo 21° de la Ley Orgdnica de Educacion de Rio Negro N° 4819, mds pre-
cisamente en el inciso d), que expresa “Fortalecer la articulaciéon de la escuela con su entorno,
transformando en contenidos pedagdgicos las realidades y problemdticas locales, regionales, nacio-
nales y latinoamericanas”.
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En este contexto, la provincia de Rio Negro comenzé el proceso de construccion participativa del dise-
Ao curricular para la educacion primaria de adultos/as, que culmind en el afio 1991 con la aprobacion,
por Resolucién N2 3154/91, de la norma curricular. Ese Disefo se implementé a partir del ciclo lectivo
1992, con la premisa de retomar la tradicion de la DINEA en su periodo mds fértil, reeditando el legado
de la educacién popular y las teorias criticas de la educacion.

En el afno 1993 se concluyd el proceso de traspaso de las escuelas nacionales a las provincias, que
habia comenzado durante la dltima dictadura civico-militar. La promulgacion de la Ley Federal de
Educacién asigné un papel secundario a la modalidad de jévenes y adultos/as, ddndole un cardcter
instrumental y pragmdtico que favorecié la formaciéon de mano de obra segun los dictados empresa-
riales. Para atender los sectores que acusaban ya una pobreza y marginalidad crecientes, se disefa-
ron politicas educativas focalizadas, que incrementan su rasgo compensatorio.

Para el ano 2006, con la sanciéon de la Ley de Educacion Nacional, la modalidad, junto con la educa-
cién rural, la educacion en contexto de privacion de la libertad y la educacion intercultural bilingUe, se
resignifican a la par de los otros niveles y modalidades educativas. En ese contexto, en el ano 2008 se
cred la Direccién Nacional de Jévenes y Adultos/as habilitando, nuevamente, un campo propicio para
los proyectos innovadores, la formacion docente y la investigacion en la modalidad. Las distintas co-
rrientes de la perspectiva critica nuevamente confrontaron con el paradigma disciplinador y homoge-
neizante de la teoria del capital humano, a través no sélo de experiencias en la educacién formal, sino
también en el seno de los movimientos sociales que se fueron gestando al calor de la dificil situacién
nacional que dejaron los anos '90.

En el marco de politicas educativas que entienden la educacién de jévenes y adultos/as como un dere-
cho inalienable y un deber del Estado garantizarla, se sancionaron las Leyes Nacionales de Educacion
N2 26.206, de Financiamiento Educativo N2 26.075 y de Educacién Técnico Profesional N2 26.058
dando inicio, entre otros aspectos, a la reestructuracién institucional de la Educacién Permanente de
Jovenes y Adultos/as.

Este marco politico normativo habilité un proceso de construccion de Acuerdos Federales que dio lugar
a la aprobacion de las Resoluciones del Consejo Federal de Educacion (CFE), N2 118/10 que establece
en el Anexo | el “Documento Base de la Educaciéon Permanente de Jévenes y Adultos”, y en el Anexo |l
los “Lineamientos curriculares para la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos”; y la N2 254/15
que establece los “Marcos de Referencia para la Modalidad de Educacion Permanente de Jévenes y
Adultos - Lineamientos para la construccion de disefos y/o planes de estudio jurisdiccionales”.

La Ley de Educacion Inclusiva N° 27.306 es también un potente marco para la modalidad, ya que per-
mite despojar de preconceptos y estigmas a la poblacién adulta que, por diferencias en sus tiempos y
modos de aprendizaje, se la alejaba del derecho a la educacion.

De esta manera, pensar una educacion popular de jévenes y adultos/as que responda a los inte-
reses de sus destinatarios/as, muestra que un camino posible para una transformacion del siste-
ma educativo pasa por tomar las experiencias de la educacion formal rionegrina junto con aque-
llas construidas desde sus bases. Esto aporta paradigmas pedagégicos propicios para lograr
escuelas que se hagan eco de saberes diversos, que alojen lo diferente, lo “otro” y que, para ello,
piensen y reinventen estructuras organizacionales escolares, que respondiendo a la construccion
de saberes emancipadores del Sur, respondan también a una sociedad que necesita del com-
promiso del/la educador/a para seguir caminando hacia sociedades mds justas e igualitarias en
términos de Sur-Sur.
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1.2 La politica Nacional para la Educaciéon de Jévenes, Adultos/as

La Ley de Educacion Nacional (LEN) N° 26.206 sancionada en el afio 2006, es uno de los pilares fun-
damentales para la elaboracion del presente Disefio Curricular. Alli la EPJA es reconocida como moda-
lidad que garantiza el derecho a la educacién a los/as ciudadanos/as que, por diversos motivos, vieron
interrumpida su trayectoria escolar en los niveles obligatorios del sistema educativo.

La modalidad EPJA se incluye en el art. 17 de dicha ley, como una de las opciones organizativas y/o
curriculares de la educacién comun dentro de uno o mds niveles educativos, estableciéndose sus ob-
jetivos en el art. 48, a saber:
- Brindar una formacion bdsica que permita adquirir conocimientos y desarrollar las capacida-
des de expresion, comunicacion, relacién interpersonal y de construccién del conocimiento, aten-
diendo las particularidades socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacion
destinataria.
- Desarrollar las capacidades de participacion en la vida social, cultural, politica y econédmica, y
hacer efectivo su derecho a la ciudadania democrdtica.
- Mejorar su formacién profesional y/o adquirir una preparacién que facilite su insercion laboral.
- Promover la inclusién de las/los adultos/as mayores y de las personas con discapacidades
temporales o permanentes.
- Disenar una estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad y apertura.
- Otorgar certificaciones parciales y acreditar saberes adquiridos a través de la experiencia
laboral.
- Implementar sistemas de créditos y equivalencias que permitan y acompanen la movilidad de
los/las 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/las docentes y estudiantes en el desarrollo del proyecto edu-
cativo, asi como la vinculacion con la comunidad local y con los sectores laborales o sociales de
pertenencia de los/las estudiantes.
- Promover el acceso al conocimiento y a las nuevas tecnologias.

Asimismo, este Disefo Curricular se enmarca en la Resolucién del CFE N° 118/10, la cual define as-
pectos relevantes que hacen a la especificidad de la modalidad, en lo que respecta a la organizacién
curricular, institucional y pedagdgica para, de esa manera, afianzar su identidad, respetando las parti-
cularidades de la misma. A su vez, la Resolucidén del CFE N2 254/15 establece los marcos de referencia
para la modalidad a través de una organizacién curricular modular, sustentdndose en los criterios de
flexibilidad y apertura, para garantizar la movilidad del estudiantado en todo el territorio nacional.

Ambas resoluciones organizan la estructura de la modalidad en ciclos formativos. El Nivel Primario
contempla el Ciclo de Alfabetizacién, de Formacion Integral y Formacion por Proyectos, mientras que
el Nivel Secundario se divide en dos ciclos: Formacién Bdsica y Formacién Orientada (Resoluciones CFE
N2 118/10 y N2 254/15).

1.3 Marco Normativo Provincial para el nuevo contexto

En el ano 2012, la Provincia de Rio Negro promulgé la Ley Orgdnica de Educacion N° 4.819, con el ob-
jeto de regular el ejercicio del derecho de ensenary aprender. Adopto un fuerte posicionamiento sobre
el proceso de democratizaciéon de la cultura y la construcciéon de una sociedad justa, donde se respeten
los derechos humanos, la perspectiva de género, la diversidad cultural, las libertades fundamentales y
el fortalecimiento del desarrollo econémico de la provincia, con sustentabilidad y justicia social.
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En este marco legal el Ministerio de Educacién y Derechos Humanos formulé las politicas educativas
asegurando “la inclusion social y educativa a través de disefos curriculares y formatos escolares que
permitan el acceso de todos a los distintos niveles del Sistema Educativo, consagrando el principio de
Educacion Comun que garantiza ensenar los contenidos establecidos para cada Nivel a través de di-
versas estrategias y modalidades que se disefen” (Art. 10)

En aras de promover la inclusidn de las personas jovenes y adultas en el sistema educativo regular, en
consonancia con el espiritu de la LEN y las normas juridicas internacionales, se establecid, para la Edu-
cacién Primaria, que la edad de ingreso a la modalidad sea a partir de los dieciséis (16) afios y sin limite
de edad, mientras que para la Secundaria, el ingreso sea a partir de los dieciocho (18) afos®.

En relaciéon a los aspectos pedagdgicos, la Ley Orgdnica de Educacion N° 4819 define los lineamientos
para una posterior organizacion curricular, reconociendo que en este “proceso de educacién entre
adultos” (Art.67) intervienen “variables psicosociales” en “diferentes etapas vitales]...] que exigen con-
siderar la especificidad de jovenes y la especificidad de adultos” (Art. 69). Siguiendo la ley, esto implica,
por un lado, adoptar una estructura curricular modular, flexible, acorde a las necesidades educativas
de los/as estudiantes y en las que se tengan en consideracién sus trayectorias educativas, muchas
veces discontinuas e inestables, ofreciendo condiciones que faciliten el acceso, la permanencia y el
egreso de los/as jévenes y adulto/as (Art. 71).

Estar en consonancia con la LEN y con la Ley Orgdnica implica el establecimiento de una nueva or-
ganizacién institucional y curricular, con una propuesta pedagégica planteada en funcién de los/as
estudiantes adultos/as, y la inclusiéon de una diversidad de estrategias que supone la construccién
de saberes entre adultos. Este proyecto curricular contempla la vinculacién con la comunidad local,
retomando los saberes con los que los/as jévenes y adultos/as “..han aprendido en multiples espacios
sociales y a lo largo de su vida” (Art. 70).

De esta manera, el diseno curricular ubica como principio rector el espiritu presente en el marco nor-
mativo provincial, que pretende garantizar el derecho a una educacién que promueva la construccion
colectiva y la democratizacién de los saberes a todos/as los/as jéovenes y adultos/as destinatarios/as
de la Modalidad, asegurando su acceso, permanencia, reingreso, promocion y egreso, reconociendo la
desigualdad social y educativa de los puntos de partida y en igualdad de condiciones con el resto del
sistema educativo.

1.4 Organizacion del Sistema Educativo para Jévenes y Adultos/as

en Rio Negro

En la provincia de Rio Negro, el sistema educativo para la modalidad de jévenes y adultos/as compren-
de los niveles Primario y Secundario. En el Nivel Primario, las escuelas de Educacién Bdsica de Adultos/
as (EEBAs), de las que dependen anexos y talleres laborales, se localizan en dmbitos urbanos, rurales
y comprende también la educacion en contextos de privacion de la libertad.

Instituciones de la Modalidad
Las escuelas primarias para personas adultas en nuestra provincia fueron creadas en la década del

‘50. Junto a la posibilidad de terminar la Escuela Primaria comenzaron a ofrecerse talleres de capa-
citacion laboral atendiendo a las demandas de las comunidades y su contexto. Con el transcurso de

3_ Ley Provincial N° 5217/17 que modifica la Ley Orgdnica N° 4819/12 que establecia el ingreso a la secundaria de adultos a partir de los 16 afos,
llevandolo a 18 aros.
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los anos, la oferta de los talleres
laborales fue variando, tratando
de adecuarse a los requerimien-
tos del entorno regional, social y
econdémico.

Su organizacién se establece de
la siguiente manera: una sede,
donde funciona la direccién de la
escuela, y anexos que se localizan
en dmbitos urbanos y/o rurales,
ubicados en los barrios o zonas a
partir de la demanda del territo-
rio; se incluye también la educa-
cién en contextos de privacién de
la libertad que funcionan dentro
de las unidades penitenciarias
provinciales y federales. Tanto en

NIVEL PRIMARIO

Educacién Primaria

de Jévenes y Adultos/as

—

Escuelas de Educacién
Bdsica de Adultos/as

[ Secciones Pedagdgicas )—(

Talleres Laborales )

la sede como en los anexos de turno manana, tarde, vespertino o noche, funcionan las secciones peda-
gogicas multiples y los talleres laborales.

Desde el primer disefio curricular® de la modalidad primaria de jovenes y adultos/as en la provincia, en
el ano 1991, a la actualidad, las prdcticas de la ensenanza y los procesos de aprendizaje de los acto-
res de la modalidad evidencian la necesidad de contar con un nuevo disefo curricular para la escuela

primaria.

Las actuales leyes de educacién nacional y provinciales, asi como las resoluciones del Consejo Federal
de Educaciéon promulgadas y los documentos producidos en las mesas federales de trabajo sobre la
educacion de jévenes y adultos/as, ofrecen una visién contextual que hace necesario resignificar la
educacién de jévenes y adultos/as. El desafio es construir una propuesta educativa de manera inte-
gral, en un marco de participacion territorial y construccion colectiva.

4_ Disefio Curricular “Curriculum Educacién Bdsica de Adultos” (1991) - Consejo Provincial de Educacién - Rio Negro. Argentina.

Resolucién N° 3154/91 -
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2.1 Consideraciones acerca de la sociedad y la educacion

La sociedad, siguiendo a Santos (2003)®, estd constituida por las relaciones que se establecen entre
los sujetos, enmarcados en una realidad social contextualizada en tiempo y espacio. Esas relaciones
sociales se dan en espacios estructurales, definidos como contextos de accién en los que los sujetos se
vinculan de acuerdo a las reglas propias de dichos espacios. Los vinculos que alli se construyen, se pro-
ducen sobre la base de las diferencias propias de cada sujeto, caracterizadas por el lugar, el momento
en el que vive y la cultura de la cual forman parte, aspectos que intervienen en la construccion de las
subjetividades: las formas de pensar-nos, hacer-nos, sentir-nos que tenemos como seres sociales.
Desde aqui comprendemos y explicamos la realidad social configurada como una totalidad compleja,
conflictiva y vinculada a los procesos histéricos.

En la actualidad, la sociedad rionegrina estd atravesada por lo que algunos autores llaman “Neoex-
tractivismo”. Esta categoria define a un modelo de desarrollo basado, por un lado, en la sobreexplota-
cion de la naturaleza. Por otro lado, en la incorporacién de territorios antes ignorados por “poco pro-
ductivos” para su explotacion, generalmente estructurada como economia de enclave (Svampa. 2019).
Estos bienes comunes cada vez mds escasos, son en su mayoria no renovables. Su sobreexplotacion,
en manos de empresas transnacionales, fundamentalmente dada en América del Sur, genera un mega
impacto ambiental global que en la actualidad es dificil de revertir, sélo posible de frenar. En este mar-
co es que se produce, por un lado, la extraccién de lo que De Souza Silva (2012) denomina “recursos”®
(p.488) no renovables como el petréleo y minerales, el espurio manejo del agua y el acceso no siempre
tan libre a las costas y, por el otro, la explotacién fruticola y pesquera, la inmobiliaria y turistica, todos
con el consecuente impacto ambiental.

El deterioro ambiental, el aduefamiento y la explotacién de los cuerpos en el que el neoextractivismo
sienta sus bases, y en especial la economia de enclave, inciden directamente en los sectores sociales
mads vulnerables’. Y son los/as estudiantes que habitan la EDJA rionegrina, quienes sufren la mayor
vulnerabilidad que produce el sistema. Quizds resulte pertinente reeditar la discusién sobre modos
de produccién desarrollistas y aquellos pensados desde las bases marxistas (Gudynas. 2016)°. Desde
una mirada necesariamente intercultural, lo que para el capitalismo son recursos pasibles de ser ex-
traidos indiscriminadamente, para otras cosmovisiones alli se condensan fuerzas necesarias para que
exista la vida.

Ademds del saqueo de los bienes comunes de la naturaleza por parte del poder colonizador, es impor-
tante definir el proceso de extractivismo epistémico en el que, al igual que el extractivismo econdmico,
la cultura occidental hegemonica se apropia de las ideas y conocimientos producidos por las culturas
“subalternas”. Son las empresas transnacionales, a través de cientificos cooptados por el sistema, las
que quitan a estos conocimientos el valor politico y su significatividad, sacdndolos del contexto en el
que se produjeron y apropidndose de las autorias originales. De esta manera, se les confieren nuevos
sentidos de acuerdo con los intereses de mercado, consolidando el capital simbdlico del conocimiento
hegemodnico. Siguiendo a Grosfoguel (2016), ambos “extractivismos” refieren a una actitud de cosifi-
cacién y destruccion producida por la civilizacién «capitalista/colonial» en nuestra subjetividad y en
las relaciones de poder. Este proceso de aduefiamiento de los saberes y conocimientos también lo

5_ Santos, B. (2003) Critica de la razén indolente. Contra el desperdicio de la experiencia. Desclée de Brouwer. Bilbao.

6_ Nos referimos a los bienes naturales como una critica a los llamados recursos naturales que desde la colonialidad de la naturaleza que el ser
humano la separa como un objeto a conquistar para su progreso, sin tener en cuenta que el ser humano es producto de esa naturaleza que lo
contiene. Esos bienes son comunes a todos y todas porque conforman el todo en el cual vivimos (José De Souza Silva 2012).

7_ Se da una situaciéon paraddjica: por un lado, se promete empleo estable y bien remunerado y por otro, se habilitan circuitos de mayor violencia,
trata y narcotrdfico con un empleo sumamente precarizado. Véase Svampa op cit.

8_ Gudynas, E. (2018) Modos de apropiacion de la Naturaleza y modos de produccion. Publicado en Actuel Marx - Intervenciones No. 20, primer
semestre 2016. https://extractivismo.com/2016/11/modos-de-apropiacion-de-la-naturaleza-y-modos-de-produccion/
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podemos leer en la produccidn de los saberes escolares, ya que estos hallan su legitimacion en el saber
cientifico hegemonico usa-eurocéntrico®.

Entendemos que pensar un Diseno Curricular atendiendo los principios de la Educacion Popular impli-
ca no pasar por alto que la situacion de pandemia que hemos transitado ha puesto en evidencia las
consecuencias del deterioro ambiental y la profundizacién de la desigualdad social. En este sentido,
hay coincidencia en afirmar que a través de los saberes producidos, la conciencia ecoldgica, el legado
de valores mds auténticos, la construcciéon de saberes con y desde nuestras culturas, nos afianzan en
la perspectiva de cosmovisiones como las del Buen Vivir/Buen Convivir'® y del Kvme Felen, para ins-
talar conciencia de que otras pautas civilizatorias son posibles. Pensar una educacién emancipatoria
y liberadora, desde una mirada pluridimensional e intercultural, implica liberarse de sujeciones a un
mundo que expropia y mercantiliza la vida.*

Si bien a esta altura podemos plantearnos si la educacién puede generar cambios en la sociedad,
creemos que no hay transformacién posible sin que ésta intervenga. Desde el punto de vista antro-
polégico social, la educacion es el proceso de transmision, consolidacion, creacién y recreaciéon de cul-
turas diversas, en tanto son producto de légicas distintas de conquista y dominacién a partir de las
cuales “...las culturas van rompiendo sus limites por las perspectivas de otras culturas”, por lo que “... se
reubican, se renuevan, se revitalizan (pero) por interaccién con las demds”. Y es entonces cuando “se
aprende a pensar de nuevo...”. (Betancourt, 2004)%,

2.2 Principios de la Educacion de Jévenes y Adultos/as
2.2.1 La Educacién como Acto Politico

Pensar en la Educacion de Jovenes y Adultos/as (EDJA) nos convoca a reflexionar respecto del sentido
que esta tiene para la Modalidad. Entendemos que la educacién, en términos de acto politico, debe ser
comprendida como la toma de conciencia critica de la realidad para transformarla, como afirma Paulo
Freire (1984). Siempre es un acto politico que lleva a tomar decisiones, es decir, no es neutra. En otras
palabras, se trata de una praxis que convoca a la transformacion de las personas para transformar
el mundo, siendo los sujetos de la educacién (docentes—estudiantes) actores principales y activos en
ese cambio, con la intencién de construir una sociedad mds democrdtica. Esta concepcién invita a los/
as protagonistas del vinculo educativo -tanto al sujeto que aprende como al que ensena- a producir
conocimiento respecto de la realidad social, politica e histérica, de sus situaciones personales y como
miembros de un colectivo social, para operar sobre ella. En este sentido, pensamos que la educacion
estd presente en la vida de sus actores no solo dentro del dmbito de lo “escolar” sino que va mds alld
de la escuela y el aula.

Como acto politico, siguiendo a Catherine Walsh (2017), proponemos una educacién democrdtica, in-
tercultural y descolonizadora. Esto requiere reflexionar y dimensionar el contexto en el que se desa-
rrolla actualmente este vinculo educativo del que formamos parte, en el que el eurocentrismo cultural

9_ El saber cientifico hegemoénico usa-eurocéntrico refiere al conocimiento producido y validado principalmente en instituciones académicas y
cientificas de Estados Unidos y Europa, que se ha impuesto, y aceptado por nuestra sociedad, como paradigma universal. Desde el enfoque de-
colonial, este saber es cuestionado por su tendencia a deslegitimar o subordinar otros sistemas de conocimiento, como los indigenas, africanos,
asidticos y latinoamericanos, reproduciendo asi relaciones de poder coloniales en la produccién y circulacién del conocimiento.

10_ Esto se fundamenta en la idea de Buen Vivir/ Buen Convivir de los pueblos andinos, que parte del equilibrio en la naturaleza, de la que la es-
pecie humana forma parte, como una energia mds entre la naturaleza y los seres humanos, sin someterla.

11_ La cosmovisién del pueblo mapuce reconoce la dindmica de la naturaleza como sistema mayor y preexistente al sistema social humano, lo cual
reafirma que el derecho de la naturaleza es anterior al derecho de las personas. Es por eso que el Kvme Felen es el concepto que mejor expresa
el sistema de vida del Pueblo Mapuce, porque implica que las personas deben estar en equilibrio en lo social, en lo espiritual y en lo econémico,
asumiendo un rol como parte integrante del Waj Mapu (territorio). “Propuesta para un Kvme Felen Mapuce” (2010) CMN.

12_ Boron, A. Entrevista Atilio Boron: orden econémico renovado y un creciente rol del Estado postpandemia. Youtube. 2020. https://www.youtu-
be.com/watch?v=WhOhIwV4XwU 3:19 a 9:12.

13_ Fornet Betancourt, R. (2004) Reflexiones sobre el concepto de interculturalidad. Coordinacién General de Educacién Intercultural y Bilingle.
Passim. pags. 63 a 65.
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estd presente aun. La seleccion tradicional de saberes escolares a transmitir ha sido condicionada por
el enciclopedismo hegemodnico que ha reinado en la educacién, desde donde se privilegia el estudio
sobre su propia forma de concebir el mundo, invisibiliza los saberes populares y la memoria ancestral
de los pueblos originarios, presentes en la diversidad de culturas que conforman nuestra sociedad,
asi como también subordina las tradiciones ancestrales de las etnias originarias que en la actualidad
gozan de gran vitalidad.

En este sentido, es politico porque propone dimensionar el contexto estructural de desigualdad edu-
cativa y social que atraviesa nuestro pais, la regiéon y nuestra provincia, para poder, a partir de alli,
elaborar para la sociedad rionegrina un proyecto educativo regido por principios de justicia curricular,
haciendo justicia cognitiva y en el marco de una educacién que aporte a la justicia social. Siguiendo el
pensamiento de Freire en Pedagogia de la Indignacion, nuestros pasados y presentes no condicionan
proyectos inéditos viables para el trabajo pedagdgico sino que los trascienden histéricamente, con el
poder transformador de la sociedad.

Incorporar la visidn de las diferentes culturas que componen nuestra poblacién escolar, implica la
construccién colectiva de conocimientos a partir del didlogo con saberes considerados como subal-
ternos; es un proceso que requiere desarticular las jerarquias entre aquellos y que conlleva la justa
distribucién del conocimiento.

Asimismo es necesario recuperar aquellas concepciones sobre la relacién arménica entre el ser huma-
no y la naturaleza presentes en muchas culturas, promoviendo una interacciéon que vele por el cuidado
de los recursos naturales por sobre el sometimiento y la explotacién indiscriminada.

La diversidad cultural que caracteriza a nuestra provincia nos remite a la nocién critica de intercul-
turalidad™, no como una realidad estdtica sino entendida como una prdctica activa, como relacion de
inequidad donde los/as estudiantes de la EDJA llevan las huellas de la opresion sobre sus espaldas.
El/la docente de la EDJA no puede desconocer esta realidad y centrar su propuesta pedagégica sobre
contenidos histéricamente transmitidos. Es por eso que, a partir de las grietas™ provocadas por las
resistencias al proceso de colonizacién y como educadores/as situados/as en realidades complejas,
se nos presenta la posibilidad de pensar y pensarnos en nuestras prdcticas, disenando proyectos que
colaboren en la lucha por restituir los derechos de quienes han sido histéricamente oprimidos/as.

La educacion tradicional considera como vdlidos los conocimientos cientificistas frente a aquellos que
emanan de la sabiduria popular. En este sentido, consideramos que el Diserio de la EDJA debe incor-
porar las tensiones que atraviesan la vida de nuestro pueblo, las situaciones de opresion y de culpa-
bilizacion, e implica reinventar la escuela. Para esto nos situamos desde el paradigma de la Educacion
Popular a partir del cual se pueden definir proyectos alternativos, transformadores, situados y ancla-
dos en pedagogias criticas decoloniales que cuestionan la modernidad'®/ colonialidad”. Quizdas desde
este paradigma nos resulte mds pertinente cuestionar la relacién inclusién/exclusién educativa.

Como protagonistas activos/as y portadores/as de experiencias del hacer, los/as estudiantes junto a
sus docentes construyen sus propias percepciones acerca del mundo que los rodea, tanto de espacios
cercanos como remotos, con concepciones, supuestos y valores. El desafio es asumir el didlogo de

14_ Entendemos la interculturalidad en torno a la actitud en relacién con la diferencia colonial que nos constituye y no remite a una convivencia
“pacifica” entre culturas jerarquizadas. Samanamud Avila (2010).

15_ Nos referimos al concepto de “grieta” de C. Walsh cuando sefiala que el neoliberalismo tiene fisuras por donde deben emerger los gritos de
resistencia y, a su vez, estas permitan que se siembren semillas, resurgentes que hagan emerger cosmovisiones otras del mundo. Walsh (2017).
16_ Epoca definida por procesos histéricos que modificaron el “mundo medieval” e inauguraron nuevas explicaciones sobre la realidad. Se produjo
a partir de acontecimientos tales como el cambio al paradigma antropocéntrico, la conquista de los territorios extraeuropeos y los cambios en la
tecnologia y la produccién de alimentos y bienes. Se impuso gradualmente el paradigma positivista de las ciencias, de la razén como creadora del
mundo y el progreso como horizonte del ser humano; el sistema capitalista y otras configuraciones sociales en las cuales Europa se autopropuso
como centro “civilizador"del mundo, a través de la colonialidad del poder (globalizacién).

17_ Entendemos la colonialidad como un esquema de pensamiento y marco de accién que legitima las jerarquias y desigualdades entre sociedades,
sujetos y conocimientos. Esto incluye tanto la colonialidad del poder como la colonialidad del saber y del ser.
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saberes para superar el peso de las tradiciones pedagoégicas que ubican al/la docente como el/la Uni-
co/a depositario del saber, jerarquizando los saberes populares y favoreciendo el pensamiento critico
en los/as interlocutores/as. El aprendizaje traerd, asi, la posibilidad de crear contextos que habiliten
a la deconstruccidn, reconstruccion y construccién de saberes emancipatorios desde y para nuestra
realidad.

Esta lectura de la realidad suele ser arena de conflicto y no se realiza en silencio, sino en y desde la
palabra que expresa experiencias de vida, de haceres y sentires, situaciones concretas de orden social,
econdémico y politico. En este punto, el didlogo problematizador entre jévenes y adultos/as, que ca-
racteriza a esta Modalidad, toma relevancia en la escena educativa como prdctica de libertad y como
lugar representativo de lo publico/comunitario.

Este intercambio permite interpretaciones posibles de la sociedad. Este ejercicio de participacion cri-
tica y reflexiva descoloniza saberes legitimados por el poder hegemonico, es decir, permite tomar con-
ciencia de que es necesario desnaturalizar ciertas prdcticas y ensenanza de contenidos cuestionando
si son vdlidos, significativos y pertinentes para la realidad de nuestra poblacion.

La escuela se convierte, asi, en el lugar en el que lo publico se construye, se resignifica, en tanto es la
fuerza de la argumentacion la que nos humaniza y nos habilita a la participacion. Siguiendo a Cullen
(1997), entendemos una concepcién de lo publico que “incluye la democracia, la participacion social sin
discriminaciones y la apertura a horizontes integradores de la vida cotidiana y de todas las manifesta-
ciones de la personalidad, de los individuos y de los grupos”.

El aula se convierte de este modo en un espacio histérico de conocimiento legitimado publicamente, un
escenario de disputas, luchas de sentidos, consensos y disensos, con semejanzas y particularidades,
para construir un modelo educativo que contemple esa diversidad, donde las relaciones pedagdgicas
estén marcadas por el cuestionamiento y el didlogo. En otras palabras, los sujetos pedagdgicos traen
al aula diversos significados que no estdn exentos de connotaciones politicas, ideolégicas o de posicio-
nes de poder que debemos reconocer.

En este marco, se concibe al Diseno Curricular como un proyecto que interpele nuestras prdcticas y los
saberes que alli se ponen en juego, que contemple las posiciones de todos los sujetos implicados, que
se mantenga abierto a integrar las disidencias y que logre hospedar la pluralidad, en contraposicién a
los curriculos prescriptivos de la prdctica que se presentan como Unicos y cerrados.

2.2.2 La Justicia Curricular

Hacer Justicia Curricular (Connell, 2008) implica partir del sujeto de la educacién, es decir, ubicar a
los/as estudiantes en el centro de la tarea educativa, lo que supone el rescate de la tradicién oral, visi-
bilizar sus intereses cognitivos y sus problemdticas concretas, sus saberes, haceres, sentires y pensa-
res para forjar entre todos/as una educacién intercultural. Esto requiere un trabajo colectivo de cons-
truccién de identidades culturales y de intervencidn en decisiones de politicas publicas rionegrinas, no
solo pensando al sujeto como un ser individual que puede cambiar su realidad cercana, sino también
en la posibilidad de ser transformador de la sociedad en la que vive.

Para hacer “Justicia Curricular en clave de Justicia Social”, Carlos Cullen (1997) nos lleva a pensar el
acto educativo como un acto ético y justo, porque existe una responsabilidad en dicho acto. Somos
responsables de la “respuesta” que damos al Otro pensdndolo desde la Alteridad*® como aquel distinto

18_ La Alteridad refiere a una relacién de reconocimiento por aquel sujeto que tengo enfrente, que es distinto a mi y que en tanto otro-que-no-
soy-yo, se torna necesario para constituirme como yo. A la vez que yo lo acepto como otro diferente a mi, se hace posible el reconocimiento de
su vida, su existencia y sus derechos negados. Nos referimos a un Otro concreto: despolitizado, subalternizado, oprimido, a diferencia de un Otro
pensado como abstraccion.
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de mi, al cual no puedo reducir a mi mismidad porque esto seria violentarlo, invisibilizarlo, imponiéndole
un modelo de ser y de saber.

Entendiendo lo ético como una dimensién necesaria para responder a la interpelacién del Otro en
tanto diferente de mi, se vuelve un imperativo cuestionar las formas de pensar y entender el mundo
desde el pensamiento Unico que marcé la Modernidad®. Esto implica establecer las condiciones para
la construccién de subjetividades-otras que nos creen y nos recreen como sujetos, que respondan a
las problemdaticas de nuestro suelo. Mds que ser docentes, “tenemos que saber estar en el suelo que
habitamos para construir nuevas subjetividades que se impongan a un modelo de sujeto etnocéntrico
y hegemoénico” (Cullen, 2014).

En relacién con la imposicién del modelo positivista de la ciencia que caracteriza, entre otros aspectos,
ala Modernidad, vuelven a resonar los planteos de revision y andlisis de qué conocimientos nos propo-
nemos construir en este espacio publico que es la escuela. Dicho en otras palabras, creemos necesario
desandar la “colonialidad del saber”, lo que nos conduce a revisar los principios de validez del conoci-
miento que damos por legitimo.

En las prdcticas pedagoégicas cotidianas, creemos que pensar la Justicia Curricular también es defi-
nir qué conceptualizaciones son pertinentes para trabajar con determinado grupo. Indudablemente,
la seleccion se realiza siempre desde una mirada sociopolitica que no es neutra. Desde el siglo XIX se
ha privilegiado una forma de ver el mundo desde el paradigma positivista, segun el cual es necesario
preparar a los/as estudiantes desde la impronta de un modelo cientificista y académico que responda
funcionalmente a un modelo de sociedad, poniendo énfasis en lo econémico-productivo y demonizan-
do lo politico. En estas sociedades regidas por los postulados de la Modernidad, la escuela tiene como
objetivo reproducir los conocimientos “bancarizados” necesarios para perpetuar el sistema capitalista.

La Modernidad establece, por un lado, un modelo de desarrollo basado en la colonialidad del poder
ejercido por los paises “desarrollados” sobre los paises explotados, profundizando la acumulacién ori-
ginaria del capital a partir del extractivismo epistémico y de los recursos naturales. La critica al modelo
positivista y a sus principios subyacentes cuestiona esta necesidad de desarrollo de los paises clasifi-
cados como periféricos, subalternizados.

Por otro lado, la critica al paradigma positivista de la ciencia permite revisar las ideas de progreso
como la meta de las sociedades civilizadas y, a su vez, reflexionar sobre la idea de que, a través de la
razoén (que separa la relaciéon sujeto/objeto), se llega al conocimiento, caracterizdndolo como atem-
poral, ahistérico, objetivo y neutro. Estas caracteristicas le confieren una validez universal, aplicable a
todo el mundo y en todo momento. Sin embargo, se pasa por alto que todo conocimiento es construido
en un contexto socio-histérico determinado, es subjetivo y su cardcter “universal” es sélo “local y situa-
do”, con condiciones de validez que son las que el paradigma positivista eurocéntrico acepta.

En este paradigma, el conocimiento es tanto fundamento como instrumento para justificar la explota-
cién. Mignolo (2003) critica esta idea de conocimiento entendiéndolo como geopoliticamente situado.
No se trata de cambiar unos conocimientos por otros, sino de incorporar y reconocer como vdlidos los
conocimientos negados, subalternizados por la cultura occidental hegemodnica. La exclusién o sub-
alternizacién de estos conocimientos es lo que Santos (2009) da en llamar “epistemicidio”. En otras
palabras, es necesario reflexionar dénde se produce el conocimiento, cudl es la distancia jerdrquica
con otros conocimientos y como se impone, para no seguir siendo colonizados en relacion con el saber.

19_ ibidem 8.
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La consolidaciéon del modelo positivista en la construccidon del conocimiento tiene, entonces, dos proce-
s0s: uno en la construccion de un saber universal, y el otro, de concentracion y distribucion geopolitica
que fluye desde los centros a las periferias. En ambos intervienen relaciones sociales de poder que
jerarquizan saberes en detrimento de otros que son subordinados e invisibilizados. Esta discriminacion
cognitiva es uno de los problemas que enfrenta la dimensién epistémica de la “colonialidad del poder”,
proceso por el cual la Modernidad impone y clasifica a través de la negacion del Otro. Los procesos
de exclusién, opresién y explotacién social son producidos, por un lado, en sincronia con la negacion e
invisibilizacion de los saberes populares, tradiciones ancestrales; y, por otro, mediante la subordina-
cién a otras formas de conocimiento, especialmente las avaladas por los métodos cientificos del Norte
(norteamericanos y europeos hegemaonicos).

Asi, vuelven a resonar los planteos de revisidon y andlisis de qué conocimientos nos proponemos cons-
truir en este espacio publico que es la escuela, pues si lo ético es responder a la interpelacion del Otro
en tanto diferente de mi, se vuelve un imperativo cuestionar las formas de pensar y entender el mundo
como pensamiento Unico marcado por la Modernidad con la imposicidén del modelo positivista de la
ciencia. En palabras de Walsh (2005), desandar la “colonialidad del saber entendida como la represién
de otras formas de produccién del conocimiento que no sean blancas, europeas y ‘cientificas’, elevando
una perspectiva eurocéntrica del conocimiento y negando el legado intelectual de los pueblos indige-
nas y negros, reduciéndolos como primitivos a partir de la categoria de raza” nos conduce a revisar los
principios de validez del conocimiento que damos por legitimo.

Creemos que estos marcos epistémicos-otros nos permitirdn abrir puertas a un proyecto civilizato-
rio cuestionando el concepto antropocéntrico, con una idea de progreso que avasalla la naturaleza y
desvirtua la dignidad humana, cosificando la Vida. Esto nos lleva a pensar en propuestas-otras “que
buscan des-centrar a la humanidad de su posicion dominante y fin uUltimo, proponiendo una relacién
de equilibrio y armonia con la Naturaleza que incorpore las ideas de sabiduria de nuestros pueblos, las
creencias, los mitos como formas-otras de ensefar y aprender.

Para construir un disefo basado en los principios de la “Justicia Curricular” es necesario pensar en
la Justicia Coghnitiva en pos de una Justicia Social. Siguiendo a Santos (2009), la justicia social no es
posible sin una justicia cognitiva, premisa que expresa la idea de que, para alcanzar la justicia social, es
fundamental revisar las formas a través de las cuales conocemos el mundo y los modos de construiry
validar los saberes.

Proponemos, entonces, una idea de disefno curricular que contemple la interculturalidad de manera
critica, pensada desde marcos epistémicos mds abiertos, que dé lugar a la diversidad cultural rionegri-
na, ayuddndonos a pensar en formas-otras de validar y legitimar “nuestros conocimientos” en funciéon
de esta diversidad. Consideramos que, desde esta perspectiva, podremos hacer Justicia Curricular te-
niendo como marco las ideas que plasmamos acerca de como entendemos la justicia social y la justicia
cognitiva, sin caer en “epistemicidios”.

La igualdad de oportunidades en torno a la Justicia Curricular

Al pensar la educacién desde la Justicia Curricular, resulta pertinente retomar el debate acerca de
qué entendemos por “hacer justicia”, teniendo en cuenta la “igualdad de oportunidades”. De afirmar
esto, estamos reconociendo que hay “desigualdad” en el punto de partida, por lo que nos deberiamos
abocar a generar condiciones, durante el proceso de escolarizacion, a fin de tener la oportunidad de
alcanzar los mismos logros. Pero sabemos que esto es una expresion de deseo, toda vez que la des-
igualdad en el “inicio de todo proyecto que emprendamos”, o sea en el punto de partida, se legitima en
el acto de educar. Precisamente, este es el desafio de las politicas educativas en relacién con la justicia
social (Tedesco, 2012).
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Algunas apreciaciones sobre los saberes socialmente productivos

En este sentido, queremos traer a la discusién la relaciéon educacion y trabajo en nuestra Modalidad de
jovenes y adultos/as, discusion que ya presenta Simén Rodriguez en 1830 cuando sefiala la necesidad
de ensenar a trabajar a los cholos y las cholas para que no se sometan ni al yugo imperialista ni al yugo
marital®®. Esta postura emancipadora es la que nos interesa rescatar para este debate, y lo que que-
remos es presentar algunas ideas en torno a esta relacion no necesariamente conflictiva.

Sabemos que los requerimientos de formacién para el trabajo desde la escuela se hacen hoy impres-
cindibles toda vez que el trabajo, para la poblacién econémicamente activa, es un imperativo en sus
proyectos de vida. Sin embargo, es deseable abordar aquellos conocimientos que o bien son puramen-
te instrumentales o bien nos permiten generar una postura critica de estos conocimientos. Es decir,
ubicarlos geopoliticamente, situarlos geo-corpo-histéricamente. Se trata, entonces, tanto de abordar
los saberes del trabajo (que muchos de nuestros/as estudiantes traen a la escuela) como de propiciar
aquellos que faciliten el andlisis de las propias experiencias laborales en términos de emancipacion y
revision critica de posiciones subalternas.

Brusilovsky (2012) llama a este tipo de trabajo en el aula “prdctica critica”, y la entiende como aquella
en que “no se disocia la prdctica pedagoégica de la prdctica politica”. A través del conocimiento critico,
se recuperan los saberes socialmente productivos de los/as estudiantes para generar una prdctica
transformadora en la relacién educacion-trabajo y en las relaciones de poder colonial.

Hacer Justicia Curricular es:
+ Promover la construcciéon de un Disefio desde el Sujeto, el/la estudiante como centro a partir del/

la cual se elabora la propuesta pedagégica y diddctica.

Legitimar los saberes populares, ancestrales, desde la relevancia que tienen para las distintas co-

munidades junto a los saberes construidos por las comunidades cientificas.

« Incorporar saberes construidos a partir de los intereses de los/as estudiantes, su relevancia social
y su cardcter significativamente productivo.

« Tener presente que los saberes y conocimientos en juego deben estar situados en nuestra realidad:
rionegrina, patagodnica, argentina y latinoamericana.

« Concebir la relacién social entre sujetos, el Otro como distinto a mi.

« Fomentar prdcticas educativas que promuevan equidad, igualdad, libertad, derecho a la vida.

+ Pensar en la igualdad de oportunidades teniendo en cuenta las diferencias en cuanto al punto de
partida.

+ Construir propuestas pedagogico-diddcticas de manera colectiva.

2.2.3 Educaciéon entre adultos/as

La educacién popular para jévenes y adultos/as se inscribe, desde sus mismos origenes, en los proce-
sos histéricos que la enmarcaron y la enmarcan a través de objetivos bien definidos de confrontacion
con el modelo de sociedad capitalista, llevando adelante alternativas curriculares emancipadoras y
liberadoras, confrontando con un objetivo ‘civilizador” que reproduce la desigualdad de clase, género,
etnia y cultura.

La educacién de adultos/as, entonces, no se define tanto por su rango etario sino por su condicién de
“excluido pedagoégico”, como afirma Lidia Rodriguez (1996) en tanto el/la estudiante es expulsado, por
diversas razones, obedeciendo al perfil monocultural y exclusor propios de la escuela moderna. Esta

20_ Simén Rodriguez. Serie Maestros de América Latina. Minuto 15:48 a 17:02. https://www.youtube.com/watch?v=De7_PglUKvU
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situacién lo/la desplaza hacia un lugar muy secundario en la participacién como ciudadano/a activo/a
tanto en el mundo del trabajo como en su rol politico y econdmico. Si bien se ha alcanzado una impor-
tante extensién de la educacion obligatoria a amplios sectores antes excluidos del circuito educativo,
hoy el foco estd puesto en una “inclusiéon excluyente™ en la medida en que la baja intensidad de las
escolaridades incide en las posibilidades de integracion activa en la sociedad. Como sujeto social, se
lo marca en torno a “la carencia” de cierto grado de desempeno y destreza en la escritura y habilida-
des intelectuales bdsicas. La escuela moderna valida la cultura hegemodnica eurocéntrica y letrada,
relegando las culturas cuyas cosmovisiones privilegian la oralidad, al tiempo que excluye a quienes no
logran integrarse en sus filas.

La mayoria de los/as jovenes que asisten a la EDJA han transitado por la escuela primaria y/o se-
cundaria comun, con diversos grados de compromiso estudiantil. En muchos casos, han abando-
nado la escolaridad “comun” por actividades laborales no formales, tareas domésticas y/o razones
econdmicas, sociales y familiares. No estdn ausentes razones que gravitan en torno a lo pedagogico
y a dificultades de dindmica institucional para hospedarlos. Son aquellos/as a quienes hoy se les difi-
culta sostener la escolaridad en la Modalidad, debido a los compromisos econédmicos y familiares que
deben asumir.

Diversas situaciones de vida postergan la escolaridad primaria y secundaria. Alli se disputan los es-
pacios entre diferentes responsabilidades. Las experiencias de vida, en condiciones de vulnerabilidad
social, también los/as llevan a forjar otras identidades mds propias de la adultez, por lo que tampoco
se sienten identificados/as en la cultura escolar para ninos/as o adolescentes.

Existen factores que condicionan el acceso, la permanencia y la continuidad de la escolaridad primaria
y secundaria. Entre las situaciones que pueden dar lugar a esto se encuentran: las responsabilidades
familiares, la maternidad, la crianza monoparental, la situacién socio-econémica, problemas de salud,
compromisos culturales o sociales, situaciones de violencia de género.

Por otro lado, la presencia de diversidades étnicas, sean autopercibidas o definidas por otros que no
son parte de ellas, es una realidad que atraviesa tanto los espacios urbanos como los rurales. Asi, la
condicién de pertenencia a una comunidad con rasgos culturales distintivos (historia colectiva, nacio-
nalidad, lengua y/o territorio) actua asigndndole una pertenencia de grupo muchas veces subalterni-
zado. Consideramos que la etniay la etnicidad son categorias dindmicas®, construidas en la interaccion
socio-historica, por lo tanto atravesadas por relaciones de poder. Los/as miembros de la comunidad
estdn conformados en su subjetividad por una diversidad de culturas, etnias y procesos de etnicidad,
por lo que es necesario visibilizarlo en el trabajo con las trayectorias y en las propuestas pedagogicas.

Integrar la diversidad cultural y étnica en las trayectorias educativas e implementar formas de evalua-
cién que reconozcan el valor de diversas expresiones culturales y educativas no solo enriquecen la ex-
periencia de aprendizaje, sino que también fomentan una cultura escolar inclusiva y democrdtica, una
educacion que respete y valore la pluralidad, permitiendo que todos/as los/as estudiantes se sientan
representados/as y empoderados/as en su proceso de aprendizaje.

Los trabajos temporales, con contratos flexibles, en condiciones muy precarizadas y largos periodos de
subdesocupacion o desocupacion, limitan las posibilidades de cumplir la meta de escolaridad obliga-
toria, sumando desaliento en cada alejamiento de la escuela. Hay evidencia de que cuando el trabajo

21_ Seguimos a P. Gentili (2011) en Pedagogia de la Igualdad ensayos contra la educacién excluyente. Siglo XXI Bs. As. cuando dice que “La exclu-
sién incluyente...(es) una dindmica en la que los mecanismos de exclusién educativa se recrean y asumen nuevas fisonomias en el marco de dindmi-
cas de inclusién o insercién institucional que resultan insuficientes o inocuas para revertir el aislamiento, la marginacién y la negacién de derechos”.
22_ Raza y etnicidad son categorias de andlisis que buscan dar cuenta de formas diferenciadas de marcacién social de alteridad y no refieren a
“divisiones en la naturaleza” (raza), o “divisiones en la cultura” (etnicidad), presentes en el discurso hegemonico plasmado en “el sentido comun”.
(Junge 2014).
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y el ingreso econémico con salarios minimos® son estables, las condiciones para estudiar se ven favo-
recidas.

Es importante reconocer estos desafios para poder buscar soluciones que fomenten el acceso y la
permanencia en el sistema educativo de la EDJA. Los centros infantiles que funcionan en algunos
establecimientos de nivel primario y secundario, no solo facilitan la continuidad de estudios de las/
os adultas/os con nifios/as a cargo, sino que alli se acompanan construcciones identitarias desde las
infancias y en familia.

La escuela se convierte, asi, en una oportunidad para la construccidon de identidades desde las expe-
riencias y la voz, colaborando en desnaturalizar posiciones de privilegio y delimitaciones binarias que
excluyen otras opciones de género que muchas veces refuerzan la posicion de la mujer y lo femenino en
el dmbito doméstico y la maternidad, mientras que el varén y lo masculino queda ubicado en el dmbito
de lo pubilico.

Una mayor expectativa de vida y los avances en la calidad de vida de la poblacién, muestran un colec-
tivo cada vez mds presente en las escuelas y con caracteristicas especificas para aprender. Entre ellas,
destacamos la particular forma de aprehender el conocimiento y que algunos estudiosos han dado en
llamar “pensamiento cognitivo postformal”. Este se caracteriza por una particular sintesis que integra
lo cognitivo, las emociones y las experiencias de vida, relaciondndose empdticamente con el material
escolar. En este ciclo vital, el aprender se constituye asi como una oportunidad de trabajar la identidad
en una etapa de vida caracterizada por cambios permanentes y significativos en su modo de ser y
relacionarse. Es asi que la escuela constituye una oportunidad, por un lado, de ejercer un derecho que
generacional, cultural y socialmente les ha sido vedado, pero por otro, promueve “...la sabiduria como
un recurso cognitivo que favorece el reposicionamiento del sujeto en las relaciones sociales y la reela-
boracién de su identidad” (Yuni-Urbano, 2005)2*

Una caracteristica presente en la modalidad es la movilidad estudiantil, tanto por el
traslado de familias de zonas rurales hacia las ciudades, en busca de oportunidades, como por la
migracién a los parajes por cuestiones laborales. Ambas situaciones implican, en muchos ca-
sos, desarraigo y discontinuidades pedagoégicas, que deben ser tenidas en cuenta al momento del
ingreso a la modalidad.

En este contexto, para quienes acceden a realizar sus estudios en las ciudades, el desarraigo permea
con frecuencia las trayectorias escolares anadiendo situaciones emocionales poco propicias para el
aprendizaje, las que se ven profundizadas por las discontinuidades e inestabilidades propias de la su-
pervivencia en las urbes.?®

La movilidad estudiantil es un fenémeno complejo que refleja no solo las dindmicas educativas, sino
también las realidades sociales y econémicas que enfrentan las familias en sus decisiones de migra-
cion. Es fundamental adaptar las ofertas educativas a estas nuevas realidades para garantizar que
todos los/as estudiantes tengan acceso a oportunidades de aprendizaje equitativas e inclusivas, sin
importar su lugar de residencia.

En este contexto, la cobertura de matricula en las zonas rurales se ha extendido para garantizar el de-
recho a la educacién para quienes no logran acceder a los centros educativos, ampliando asi la oferta
en un contexto complejo. En este sentido, se trata de desarrollar politicas que generen motivacion y

23_ Entendemos por salario minimo, al salario minimo vital y mévil que marca el Gobierno central en acuerdo con los distintos actores sociales.
24_ Para los autores, la sabiduria del adulto mayor reside en la particular sintesis existencial que enlaza emociones y experiencias de vida con el
conocimiento formal o no formal.

25_ La distinciéon urbano / rural es compleja y su tratamiento excede el objetivo de este Apunte.
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trabajo con los intereses de los potenciales estudiantes complementando con aquellas que respon-
den a demandas puntuales que visibilizan a algunos sujetos e invisibilizan a otros (tanto individuales
como colectivos). Para salir al encuentro de esta matricula potencial, es fundamental articular entre
las distintas instituciones como una praxis permanente que trasciende los espacios tanto rurales como
urbanos.

Algunas consideraciones sobre la EDJA en torno a lo pedagégico administrativo

Ya en el orden pedagégico administrativo y en relacion a las trayectorias escolares, sabemos que la
discontinuidad de los estudios, por tiempos breves o prolongados, estd estrechamente relacionada con
la inestabilidad econdmica, familiar, laboral que caracteriza las historias de vida de los/as estudiantes
de EDJA. Estas historias marcadas por las responsabilidades propias de los/as jovenes y adultos/as
nos permiten postular que, por un lado, la Educacién entre Adultos/as sea un pilar fundamental para
trabajar nuestras propuestas pedagdgico diddcticas. Y por otro, que el vinculo de contencién pedagé-
gica®® asociado a la capacidad vincular de los grupos®, muy frecuentemente va mds alla de los limites
del aula, excediendo la tradicional idea de que sélo se trabaja con los/as estudiantes presentes en ella.
En la EDJA el incremento de matricula real, tiene varias aristas de andlisis socio-econémico-politico,
pero nos detendremos en la tarea educativa, donde esta variable significa el trabajo perseverante de
los equipos docentes y directivos, ya sea recogiendo las demandas de los/as estudiantes, por ejemplo,
modificaciones de horarios (desplazamiento de nocturnos a vespertinos, necesidad de horarios diur-
nos, espacios fisicos), sea contribuyendo a disipar temores para afrontar la escolaridad obligatoria
y generando concientizaciéon sobre la importancia de retomar y concluir los niveles obligatorios de
escolaridad. Estos temores, frecuentemente, refieren a inseguridades personales, condiciones de vida
precarias y experiencias escolares no siempre positivas. Asi, el paso de la primaria de adultos/as a la
secundaria, aun cuando se logre una escolaridad primaria con experiencias significativas de aprendi-
zaje, es una tarea que necesita de equipos supervisivos, directivos y docentes para acompanar esta
articulacién internivel. Los Talleres Laborales (nivel primario) ocupan un importante lugar de convoca-
toria y concientizacién.

La educacion entre adultos/as también nos lleva a pensar un vinculo muy particular con el conocimien-
to. La capacidad de aprender del/la estudiante adulto/a suele ser puesta en debate sea porque “ya
es mayor y no puede aprender como el/la joven”, sea porque los fines instrumentales del conocimiento
son los unicos que le darian sentido a la tarea escolar y que no escapardn del destino prefijado a su
posicion social. También, hay una idea implicita de facilismo de la escolaridad y, en muchos casos, con
tareas escolares infantilizadas, considerando que serdn mds fdciles de resolver y se reducirian las po-
sibilidades de frustracién en el/la adulto/a. Esta postura suele generar rechazo en los/as estudiantes,
sintiéndola como una “falta de respeto” hacia su persona y sus capacidades.

La relacién dialégica fundada en un intercambio entre personas adultas es también una metodologia
propia en las corrientes de la Educaciéon Popular que fundamenta la especificidad de la EDJA. Median-
te la conversacién dialdgica surgen las preguntas y problematizaciones del mundo. La conversacién
se constituye como condicidon de posibilidad para la construccién de conocimiento, no en un sentido
coloquial del término sino como mediador del conocimiento y generador de vinculos necesarios para
el aprender. El concepto de Freire de dialoguicidad en relacién a los roles educador / educando pero
basados en las mismas responsabilidades y lugares en el mundo, es fundante para abrir el tiempo de
escucha amoroso®® y el aprendizaje compartido, lo que implica “la competencia profesional” en la que
se funda la autoridad pedagdgica.

26_ Brusilovsky, S.; Cabrera, E.; Kloberdanz, C. (2010). Contencién. una funcién asignada a las escuelas para adultos. Rev. Interamericana de Ed.
de Adultos. Afo 32. N° 1. Enero - junio 2010.
27_ Di Nela, Y. (2020) De la resiliencia a la capacidad vincular. Un semblante de nuestro modelo de comprensién que descongele los dispositivos.

Curso virtual. Clase 3. https://drive.google.com/file/d/1pPbIfE78gVCEwWhtbMZGELRtXcSxd14U_/view

28_ Freire, P. (2002) Para este punto es clave la lectura/ re lectura del cap. Ill de Pedagogia del Oprimido.
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Para cerrar, el reconocimiento de las caracteristicas del sujeto de educacién de adultos/as y su hete-
rogeneidad nos exigen pensar, disefar y poner en marcha propuestas pedagdgico diddcticas diversas
y situadas, para, por un lado, garantizar el ejercicio del derecho a la educacion posibilitando el transito,
la permanencia y el egreso. En este sentido, la categoria de abandono como medicién cuantitativa
no permite analizar la complejidad de variables que inciden en la decisidon del estudiante de dejar los
estudios. Proponemos un concepto de abandono que se entienda como un proceso dindmico, con mo-
mentos de ruptura / corte en la relacién entre sus expectativas y las posibilidades de logro, por razones
de contexto socioeconémico y/o pedagégicas ajenas a la voluntad del sujeto. Es necesario devolverle
a la categoria su complejidad analitica para pensar las trayectorias estudiantiles y las politicas que
favorezcan la terminalidad, teniendo en cuenta la interseccién de diversas categorias (etnia, género,
clase, cultura) para pensar dichas trayectorias en condiciones de igualdad educativa.*

Por otro lado, creemos que propiciar espacios de didlogo de saberes entre adultos/as y que favorez-
can la construccion de identidades otras, supone que en la tarea de ensenar “..tenemos que saber
de ddnde venimos y cudl es el paisaje que nos habita” (Segato, 2019). Asi entendida la educacién
entre adultos/as, nos da pie para pensar una pedagogia critica en términos decoloniales que permita
una prdctica reflexiva no refida con el pensamiento moderno pero si, como sefala Mignholo (2003),
siendo atentos/as a estos lugares de enunciaciéon del conocimiento que transmitimos y que ayudamos
a construir.

Pensando las trayectorias escolares desde una pedagogia critica decolonial

Nuestra experiencia de trabajo con las trayectorias escolares de EDJA estd frecuentemente orienta-
da por una lectura critica de los/as estudiantes en tanto oprimidos/as por su condicion de clase, raza,
pertenencia cultural, género. Pero si tomamos esta mirada desde la diferencia colonial, entendiéndola
como esas marcas y experiencias de inferiorizaciéon por parte de quienes hemos sido considerados
inferiores por los procesos de colonizacién y subalternizacién epistémica, social y ontolégica que carac-
terizan a la escuela moderna, podemos interpretar dichas trayectorias en relaciéon a una colonialidad
que marca la tarea pedagdgica y que, si bien somos conscientes, necesitamos visibilizarla para decolo-
nizarla. Proponemos optar por resignificar estas trayectorias, en tanto oportunidades para visibilizar
y revertir estos procesos de exclusion, desde una pedagogia critica decolonial que no deje atrds los
diversos recorridos de las Pedagogias Critica y de la Liberacion (Freire, Mc. Laren, Giroux, entre otros)
y recoja los puntos centrales del Giro decolonial (Walsh, Puigréss, Wainstock, Tasat).

Los aspectos centrales que proponemos giran en torno a la colonialidad del poder, del sabery del ser,
entendiendo por el primero de ellos, una critica al patréon colonial del poder global, que clasifica a los
sujetos a través de patrones raciales e instala binarismos en la sociedad naturalizando las estratifi-
caciones sociales y que se amplifica en multiples relaciones de poder. Precisamente, la colonialidad del
saber es una dimensién constitutiva de la anterior, que presenta supuestos epistémicos de neutrali-
dad, universalidad y objetividad que jerarquizan ciertos conocimientos y niegan otros, proponiendo
una geopolitica del conocimiento que nos alerte del lugar donde se enuncia y las implicancias de poder
que esto entrana.

En este marco de pensamiento pedagdgico, es central reflexionar acerca de la colonialidad del ser
como experiencia de sujeto subalternizado por la colonialidad del poder. Kusch (1976) propone repen-
sar la educacién para “ser alguien” frente al existir en su tierra. Conceptos como “civilizacion”, “ser na-
cional”, educar para la paz, son debates que se originan en un pensamiento usa-eurocéntrico moderno
que necesita de un modelo de progreso, homogeneidad cultural e “inclusiéon” para sostenerse, lo que

29_ El concepto de interseccionalidad analiza cémo las diferentes categorias sociales, al entrecruzarse dindmicamente, generan opresiones y
privilegios muy dispares. Ej. acceso al trabajo siendo negrx, trans y con escolaridad obligatoria completa. Véase Valifia, C. 2020 Blog Periféricas.
Escuela de Feminismos alternativos. https://perifericas.es/blogs/blog/interseccionalidad-definicion-y-origenes
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Nos convoca a repensar qué objetivos/ fines de la EDJA nos proponemos.

Pensar desde una pedagogia critica decolonial nos supone también desafiarnos en otros formatos es-
colares que den cuenta de la complejidad pedagdgica que nos toca vivir, por lo que hacemos propia la
pregunta de Espinosa Torres (2019) acerca de “cémo construir una EDJA que promueva el pensamien-
to decolonial y que deconstruya las grandes narrativas de la modernidad/colonialidad”, en relacién
a formacién docente, curriculum, construcciones metodoldgicas, organizacién escolar, relacién con la
comunidad. En este sentido, los aportes de los movimientos sociales en relacién a la educacién nos
ofrecen multiples experiencias para re pensar los formatos escolares tradicionales aunque debamos
darnos debate para adecuarlos a la realidad de la educacién formal.

Creemos que estos aportes, de la mano de algunos de sus pensadores, nos muestran la complejidad
que significa desmontar la colonialidad de pensamiento Unico desde donde proponemos la educacion,
reencontrando hilos que nos permitan una pedagogia que haga foco en la construccién de sociedades
mds nuestras y emancipadas del poder colonial vigente, resignificando el “estar siendo” por sobre “el
ser moderno occidental”. Intentamos dar forma, asi, a una pedagogia critica, desde una opcién decolo-
nial, para generar transformacion social, que cuestione nuestros puntos de partida pero proponiendo
un inédito viable cuyo horizonte se acerque al Kvme Felen o Buen Vivir / Buen Convivir de nuestros
territorios sur americanos del Abya Yala®.

2.3 Propésitos de la Educaciéon de Jovenes y Adultos/as (EDJA)

La educacion de jovenes y adultos/as se propone:

« Promover instancias educativas que generen el reconocimiento como sujeto historico, politico, so-
cial, cultural, en relacién con la naturaleza, y facilitar condiciones pedagégicas tendientes a gene-
rar la comprension y la capacidad de situarse en la complejidad de los contextos socio-culturales
propiciando un didlogo critico y comprometido que promueva relaciones solidarias y de respeto
mutuo.

- Favorecer la participacion en prdcticas de expresidn y comunicacion como proceso de construccion
creativa y solidaria, entre personas y comunidades, tendiente a la igualdad, asi como propiciar el
uso y la elaboracién de artefactos culturales que permitan acceder, distribuir y transformar la in-
formacién en conocimiento, de manera critica, creativa y responsable.

« Generar instancias que propicien el reconocimiento como sujetos de prdcticas socialmente produc-
tivas, politicamente emancipadoras, culturalmente inclusivas™ y ecolégicamente sustentables®, y
espacios institucionales para propiciar el reconocimiento al derecho a participar digna y solidaria-
mente en el mundo del trabagjo.

« Favorecer prdcticas pedagdgicas que promuevan el aprendizaje de forma auténoma a lo largo
de toda la vida, y generar espacios para el empleo de estrategias cognitivas y metacognitivas que
posibiliten la construcciéon de conocimientos para analizar, comprender e intervenir en el entorno
social, cultural y natural en el que estd inserto.

2.4. Una pedagogia para la modalidad. Pensando la Educacion
de Jévenes y Adultos/as

Desarrollar una pedagogia para la Modalidad de Educacién de Jévenes y Adultos/as implica partir del
reconocimiento de la diversidad de estudiantes y docentes y sus realidades para disenar, construir y

30_ El Abya-Yala es el nombre de los territorios americanos, invadidos y apropiados en el siglo XV por los europeos. Proviene del pueblo kuna, ori-
ginario de Panamd y Colombia. Significa “tierra madura” o “tierra viva". Se ha adoptado por organizaciones e instituciones de los pueblos indigenas
para construir un sentimiento de unidad y pertenencia.

31_ Cullen, C. (2009). De las competencias a los saberes socialmente productivos, politicamente emancipadores y culturalmente inclusivos, en
Entranas éticas de la identidad docente, La Crujia, Bs. As.

32_ Capacidades de estudiantes y docentes de la educacién permanente de jévenes y adultos. Documento de la Mesa Federal (2011)
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poner en marcha propuestas pedagdégico-diddcticas nuestroamericanas, asumiendo los postulados
de la pedagogia critica decolonial (Mignolo, Espinosa Torres, Dussel) para fortalecer y propiciar, en pa-
labras de Ramirez Bravo (2008), “la critica sobre las formas de construccién del conocimiento y sobre
las maneras en que ese conocimiento se convierte en fuerza social” (p. 109) para el andlisis y transfor-
macioén de la realidad. Es por lo antes dicho que pensar en la pedagogia para la Modalidad convoca a
recorrer algunos puntos que a continuacién se desarrollan:

De politicas educativas, nombres y pedagogia

La Educacion de Jovenes y Adultos/as (EDJA) es caracterizada a través de adjetivaciones que hacen
alusién a proyectos de politicas educativas de distinto origen. Estos proyectos se manifestaron con
fuerza desde mediados del siglo XX, impulsados desde la Unesco, el Banco Mundial, la OCDE, y per-
manecen en la discusion actual a través de adjetivos como fundamental, bdsica, permanente, “apren-
dizaje a lo largo de la vida” o el recientemente propuesto Aprendizaje y Educacién de Adultos (AEA).

Estas adjetivaciones entran en tension con la corriente de Educacién Popular y con los planteos de las
corrientes criticas latinoamericanas. Las décadas del sesenta y setenta fueron periodos sumamente
fértiles para discutir el modelo desarrollista y el sistema capitalista que, si bien genera exclusion social,
también necesita de la asimilacion de las diferentes culturas a la hegeménica y una mano de obra
disciplinada que colabore en la perpetuacion del sistema. Una educacion para jovenes y adultos/as de
tipo compensatoria dificulta la posibilidad de generar pensamiento critico y resistencias.

Existen fuerzas alternativas de cambio y transformacién que confrontan con el sistema, fundadas en
principios que abogan por lo latinoamericano y por el pensamiento enraizado en sus pueblos. Estas
corrientes pedagoégicas populares se encarnaron en politicas educativas que, dadas su repercusion y
acogida en espacios revolucionarios, fueron, en muchos casos, cooptadas por los planteos internacio-
nales en su metodologia y las vaciaron en su fuerza ideoldgica y de accién.

El término “educacién de adultos”, “desencadend procesos de renovacidén democrati-
ca [..] promoviendo la educacion politica de la ciudadania” (Torres, 1995). Se adoptard, por su
génesis, por ser mds generalizadora y relativamente mads univoca, esta ultima expresion para nombrar
la Modalidad, teniendo presente el debate acerca del cardcter “eufemistico” del nombre.

Hacia una propuesta de Pedagogia Critica Nuestroamericana para la
EDJA rionegrina

Pensar la Educacion de Jévenes y Adultos/as en clave critica nuestroamericana implica retomar las
pedagogias criticas “en un sentido plural y dindmico” (Ojeda Pizarro, Cabaluz Ducasse, 2010) a partir
de la tradicion legada por la Pedagogia de la Liberacion en nuestro Abya Yala.

Desde este enfoque, el concepto de interculturalidad critica permite reflexionar acerca de la reali-
dad social en la que los sujetos de la educacidon estdn inmersos. Si bien hay abundante literatura al
respecto, son tres los enfoques que cobran relevancia para la construccion del Diseno: el primero, la
interculturalidad critica como proyecto politico pedagégico; el segundo, como proyecto de abordaje de
saberes centrado en el aspecto educativo cultural, lo que lleva al tercero: la cuestion ética que subyace.

Walsh (2005) sostiene que la interculturalidad critica “busca desarrollar una interrelaciéon equitativa
entre pueblos, personas, conocimientos y prdcticas culturalmente diferentes” (pp. 44-45), haciendo
visible la diferencia colonial. Se trata de un proyecto politico “intercultural” en tanto el objetivo es la
transformacion de los modos y condiciones de pensar. Para ello, serd necesario generar una pedago-
gia critica que favorezca un proceso de construccion de saberes, ubicando en un plano de igualdad la
diversidad de culturas y conocimientos.
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Este concepto de interculturalidad, al interior de las instituciones educativas de la modalidad, permite
reflexionar acerca del segundo enfoque, donde el didlogo intercultural de saberes favorece el reco-
nocimiento de que todas las manifestaciones culturales son “tradiciones” que se someten a didlogo y
argumentacion. De esta forma, se garantiza “el derecho a hacer el mundo de otra manera” en un pro-
ceso dialégico de “transformacion mutua y reciproca” que interpela a educadores en la construccion
de una ciudadania “otra” que aloje la pluriversalidad y la pluriculturalidad (Fornet-Betancourt, 2004).

En relacién con el tercer enfoque, Cullen (2014) enfatiza que la interculturalidad parte, necesariamente,
de un didlogo pedagogico que se impregna de una actitud ética en la que nos dejamos interpelar por el
otro en tanto otro distinto de nosotros. Por lo tanto, y en ese sentido, la interculturalidad es aquella rela-
cién en que, interpelados por el “otro” en tanto otro distinto de mi, aprendemos aprenden los unos de los
otros reconociendo en cada cultura aquellos “aciertos fundantes” con que habitan el suelo en que pien-
sany viven. En términos de Kusch (1976), conocer necesariamente estd marcado, gravitado por el suelo
que se habita.

El pensamiento unico hegeménico, anulando las diferencias, anula la posibilidad de generar un pen-
samiento propio. Cullen (1997) sostiene que es necesario “resistir con inteligencia responsable” para
construir un mundo mds auténtico. Desde estas lineas de pensamiento se evidencia que el objetivo de
una educacion intercultural es, precisamente, promover un didlogo intercultural, aquel que permita
pensar un lugar que se reconozca como propio y auténtico, sin desdenar la cultura noreurocéntrica, la
que, en definitiva, es una cultura mads.

Algunas palabras acerca de las tensiones en torno a la escuela como
agente civilizador

Esta “inteligencia critica” de la que nos habla Cullen (2014) requiere de una revisién profunda en torno
a la geopolitica del conocimiento, acompafiada de un cardcter ético basado en el respeto por “el es-
tar” como condicion previa al “ser”. Si se entiende que el “ser” es una imagen modelo, como un valor al
que hay que aspirar para entrar en la civilizaciéon, no podemos “ser” un sujeto acabado (una esencia)
porque siempre estamos siendo transformados por el lugar en el que pensamos y habitamos. Solo ha-
bitamos nuestro suelo, sélo “estamos”, y en constante movimiento.

Sobre esta condiciéon de “estar siendo en el suelo en el que gravitamos” se apoya Kusch (1976) para
cuestionar los propésitos educativos de Paulo Freire cuando habla de que la educacién debe promover
un conciencia critica que, reflexionando sobre los puntos de partida del sujeto, le permita a este al-
canzar un progreso que habilite mejores condiciones de vida para ély para la sociedad en su conjunto.
Por otro lado, deja de atribuirle al conocimiento un poder casi mdgico que llevard al progreso y al bien-
estar material. Kusch (1976) plantea que este objetivo educativo no es mds que imponer un modelo
occidentalizado de la educacién, con una idea de progreso que arrasa con lo telurico y las cosmovisio-
nes ancestrales, negando el ethos de cada cultura en un esfuerzo educativo de homogeneizarlas de
acuerdo con los pardmetros de desarrollo y progreso impuestos y necesarios para el desarrollo de las
sociedades occidentales capitalistas.

Por lo antes dicho, el concepto de la escuela como agente civilizador resulta hoy controvertido si se lo
piensa desde los requerimientos del modelo capitalista vigente y su relacién con la naturaleza. Asi-
mismo, la misién civilizadora de la escuela hoy necesita impregnarse de un pensamiento intercultural
critico nuestroamericano para ganar en profundidad y respeto a la naturaleza y a las distintas cosmo-
visiones que la habitan.

Si bien se expuso un planteo conciso y simplificado de estos debates, es interesante conocerlos a fin de
definir un posicionamiento politico ideolégico en relacién con la idea de desarrollo y progreso moderno,
estudiar para ser alguien en la vida, estudiar para estar siendo en el suelo que habitamos, conceptos
gue siempre estdn presentes en la agenda del/la educador/a de todos los niveles.
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La construccion de nuevos conocimientos en la educacion de adultos/as.

La pedagogia propuesta para la Modalidad se basa en la promocién de condiciones materiales y sim-
bdlicas para el didlogo de saberes, para la reflexion sobre la realidad colectiva y personal, para la
pregunta como punto de partida para ensefnar y aprender de manera participativa y activa, instancia
que posibilita la apertura a nuevos conocimientos. Asi, esta propuesta promueve un intercambio de-
mocrdtico y participativo, considerando la legitimidad de ambos tipos de saberes.

El hecho de que el sujeto (estudiantes y docentes) y el contexto se ubiquen en el centro de la propuesta
pedagoégica implica reconocer que la misma debe ser pensada desde los/as estudiantes y docentes
como protagonistas de la relacion educativa, quienes de manera situada establecen un didlogo entre
pares. En este sentido, las personas adultas que intervienen en la modalidad se relacionan en pari-
dad en tanto saben, han construido conocimiento sobre el mundo y dialogan como iguales aportando
a la construccién de conocimientos, favoreciendo el pensamiento critico en una relacién educativa
que se diferencia de la tradicional.

En este marco epistemolégico se tensionan también los discursos que proponen al conocimiento
cientifico como el Gnico valido para explicar la realidad y se da lugar a las vivencias y saberes de los
sujetos (en sus contextos regionales, locales e institucionales), revalorizando esos saberes “otros”
para considerarlos junto con los saberes escolares de corte cientificista.

Ambos saberes implican la construccion colectiva de conocimientos a partir del didlogo con saberes
considerados como subalternos. Este es un proceso que requiere desarticular las jerarquias entre los
saberes y que conlleva la justa distribucién del conocimiento; estos entran en didlogo para producir
nuevos conocimientos, desnaturalizando y resignificando los sentidos que se le otorga a la realidad.

Es necesario reconocer las diversidades culturales, étnicas, religiosas, etarias, sociales presentes en
nuestra sociedad a la hora de visibilizar y articular los saberes experienciales con los saberes escolares,
con el fin de generar propuestas pedagégicas significativas y situadas. Los saberes experienciales, los
prdcticos, los tedricos son aquellos que los sujetos van construyendo (algunos previamente al ingreso
al sistema educativo y otros posteriormente) simultdneamente a su trayectoria escolar, y deben ser re-
conocidos, valorados e incluidos en las propuestas educativas. Esto implica ponderar las trayectorias
formativas de los/as estudiantes sin perder de vista el valor de su identidad cultural, étnica y linguisti-
ca, incluyendo los saberes construidos a partir de sus distintas experiencias laborales, sociales, cultu-
rales y productivas. En otras palabras, los saberes experienciales son el resultado de las actividades a
partir de las cuales los sujetos generaron aprendizajes.

Por otra parte, los saberes escolares hacen referencia a los conocimientos académicos, a aquel corpus
de categorias, conceptos y metodologias sistematizados y organizados, caracterizados por su nivel de
generalizacion y descontextualizacion, que se desprenden de los “campos de conocimiento”.

El didglogo intercultural de saberes

Es importante entender que las “miradas del mundo” estdn impregnadas de herencias coloniales del
pensamiento, que son reproducidas sistemdticamente y que obedecen a un modelo epistemoldgico
desplegado por la modernidad occidental. La escuela ha reproducido este modelo a partir de una
construccién curricular organizada por disciplinas. Muchas veces ignorando los saberes que el estu-
diante tiene respecto de la experiencia vivida, ya que “traen consigo de comprensién del mundo, en las
mds variadas dimensiones de su prdctica dentro de la prdctica social de que forman parte. Su habila,
su manera de contar, de calcular, sus saberes en torno al llamado otro mundo, su religiosidad, sus sa-
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beres en torno a la salud, el cuerpo, la sexualidad, la vida, la muerte, la fuerza de los santos, los conju-
ros” (Freire, 2006). El enfoque por didlogo de saberes, convoca a la transdisciplinariedad que nos per-
mita poner en juego el didlogo intracultural, intercultural y transcultural de saberes en el tratamiento
de los contenidos. Esto implica permitir un didlogo entre la ciencia y las formas post-occidentales de
produccidon de conocimientos.

Lainterdisciplinariedad y la transdisciplinariedad se encuentran ligadas al didlogo de saberes. Se trata
de que el conocimiento que proviene de una disciplina pueda articularse con el conocimiento prove-
niente de otra, generando nuevos campos de saberes. Asi el desafio tiene que ver con la posibilidad
de que diferentes formas culturales de conocimiento puedan convivir en un mismo espacio educativo.

“El didglogo de saberes sdlo

es posible a través de la
. . . . Saberes experienciales, practicos, tedricos
decolonizacion del conoci- que se construyen previo al ingré‘aadel
miento y de la decoloniza- . sistema educativo o fuera de é]"'.__f__ CONTEXTO

A

cién de las instituciones pro-
ductoras o administradoras
del conocimiento” (Castro
Gomez, 2007). Esta es una

expresion de una corrien- Diglogo
te de pensamiento, entre Estudiantes Intercultural Docentes
otras, que intenta romper de Saberes

con la estructura del dis-
tanciamiento de la filoso-
fia europea para habilitar
el pensamiento americano,

es decir, el pensamiento si- CONTEXTO Saberes escolares, conocimientos académicos,

los fend categorias, conceptos, metodologias que se
tuado en los fenémenos so- desprenden de los campos de conocimiento

ciales y naturales cercanos.

Este acercamiento implica Ambos interactian, para la construccion

que todos los conocimientos de nuevos saberes y conocimientos

ligados a tradiciones ances-

trales, vinculados a la corporalidad, a los sentidos y a la organicidad del mundo, en fin, aquellos que
eran vistos como “prehistoria de la ciencia”, empiecen a ganar legitimidad y puedan ser tenidos como
pares iguales en un didlogo de saberes. Se trata de generar espacios de ensefianza y de aprendizajes
en los que distintas formas de producir conocimientos - por ejemplo la medicina indigena y la medicina
tradicional- puedan coexistir, aunque no sean contempordneos en el tiempo, aunque sean contempo-
rdneos en el espacio.

Dicho de otra manera, la transdisciplina lleva consigo el transito hacia la transcultura, en la que dife-
rentes formas culturales de produccién de conocimientos puedan convivir sin quedar sometidos a la
hegemonia unica de la episteme de la ciencia occidental. Asi, el pensamiento complejo permite enta-
blar puentes de didlogo con aquellas tradiciones cosmoldgicas y espirituales, para las cuales la “rea-
lidad” estd compuesta por una red de fendmenos interdependientes y que no pueden ser explicados
s6lo desde el punto de vista de sus elementos.

Los conocimientos que vienen ligados a saberes ancestrales, o tradiciones culturales lejanas o exéti-
cas, son vistos por la tradicién positivista y cientificista como carentes de sentido racional, anecdaéti-
cos, folcldricos, mitoldgicos, “precientificos”, es decir, como un obstdculo epistemoldgico que debe ser
superado. Solamente son legitimos aquellos conocimientos que cumplen con las caracteristicas me-
todolégicas y epistémicas definidas a partir de la misma colonizacién. La ciencia y los conocimientos
hegemonicos se han solidificado ideolégicamente para sustentar la idea de avance y progreso. Asi
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avanzando sobre la “naturaleza” que es posible de manipular, moldear, disciplinar y “civilizar” segun
criterios técnicos de eficiencia y rentabilidad, universalizando el planeta, tratando de que todos sean
un primer mundo desarrollado.

Para finalizar, la palabra transdisciplinariedad, en “trans” tiene la misma raiz etimolégica que la pa-
labra “tres”, y significa la transgresion del dos, que va mas alld de los pares binarios que caracterizan
el pensamiento occidental (naturaleza/cultura, mente/cuerpo, sujeto/objeto, materia/espiritu, razén/
sensacion, unidad/diversidad, civilizacién/barbarie), es decir, no debe entenderse como uno u otro,
sino como uno y otro, incluyendo, complementando, sin negar.

El didlogo intercultural de saberes sustenta y le otorga sentidos a la construccién de esta propuesta
pedagégica modular. A través del desarrollo de sus componentes, se abre la posibilidad a visiones y
enfoques interdisciplinares y transdisciplinares. Los/as jovenes y adultos/as que identifican una pro-
blemdatica en la comunidad, comparten sus saberes sobre la misma, con la interpretaciéon de los co-
nocimientos orales y prdcticas holisticas desde los sectores populares o ancestrales, en articulacién
con los conocimientos disciplinares, que explican la problematizacion planteada. A la vez que es el/la
docente quien actua de puente entre ambos saberes y brinda su saber pedagdgico en la construccién
de la propuesta.

2.5 Ejes bdsicos para la Educaciéon de Jévenes y Adultos/as

La construccién y desarrollo de la estructura modular —que estd centrada en los sujetos, considera las
trayectorias particulares y se enmarca en los propdsitos de la EDJA- debe propiciar la articulaciéon
de sus componentes, de manera tal que los/as estudiantes de la Modalidad integren los saberes de la
vida cotidiana y su realidad circundante.

La Res. CFE N2 118/10 Anexo ll, establece ejes centrales que deben ser considerados también al mo-
mento de realizar los médulos correspondientes a cada Ciclo y Nivel, ya que forman parte de la dina-
mica propia de la educacion entre adultos/as. Estos ejes son:

a) Interacciones humanas en contextos diversos
La diversidad y heterogeneidad son caracteristicas propias de los sujetos y sus contextos, motivo por
el cual resulta relevante retomar esta particularidad en términos de elemento a valorar e incluir en la
construccion y desarrollo de cada médulo de la estructura modular.

En este sentido, se favorecerd el despliegue de los procesos de ensefianza y de aprendizaje que tengan
en cuenta el desarrollo del cuidado del contexto socioambiental y la importancia de la interconexion
con el “buen vivir”, que enfatiza la justicia social y la sostenibilidad, facilitando la construccion de espa-
cios de aprendizaje que valoran y respetan las diferencias culturales, sociales y personales, donde los/
as estudiantes se conviertan en sujetos criticos, actores sociales activos para intervenir en el entorno,
tanto desde lo personal como desde acciones comunitarias.

b) Educacién y trabajo
Este eje convoca a reflexionar sobre las diversas interacciones humanas que se producen en diferentes
contextos, donde se entrelazan aspectos socioculturales, politicos y econémicos.

Al pensar en el trabajo desde esta perspectiva, cada accién tiene un impacto en el entorno y la ma-
nera en que interactuamos con los demds puede fomentar una convivencia armoénica. Por lo tan-
to, el enfoque educativo debe ser integral, fomentar valores de colaboracion, empatia y responsa-
bilidad social, como una via para construir un futuro compartido, enriquecido por el respeto mutuo
y la solidaridad.
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El trabajo no se limita Unicamente a la realizaciéon de tareas o funciones; implica un entendimiento
profundo de las relaciones interpersonales, asi como del respeto por los derechos y deberes que cada
individuo posee dentro de la comunidad. La formacién no solo debe enfocarse en preparar a las per-
sonas para el mercado laboral, sino también en capacitarlas para contribuir activamente al bienestar
de la sociedad en que viven.

Es por este motivo que se considera que se debe brindar un amplio conocimiento tanto de los deberes
como de los derechos, las caracteristicas actuales que “definen el mundo del trabajo, las transforma-
ciones en las formas de organizacion y las condiciones y relaciones laborales en el contexto actual, y
en particular, en los sectores socio ocupacionales de cada regién” (Res. CFE N2 118/10 Anexo Il. N2 68).

c) La educacién como fortalecimiento de la ciudadania
La Ley Nacional de Educacion 26.206 (art. 3°) expresa el valor que tiene la educaciéon en tanto prio-
ridad nacional, constituida en una politica del Estado. Garantizar el pleno ejercicio de la ciudadania
permite consolidar una sociedad mds justa, reafirmar la soberania y la identidad nacional a partir del
reconocimiento y respeto por los derechos humanos y libertades fundamentales.

Por su parte, la Ley Orgdnica de Educacion de la Provincia de Rio Negro establece como uno de los fines
y principios politico-educativos brindar una formacién ciudadana comprometida con la democracia, a
partir de la toma de conciencia sobre “el valor de la participacion la toma de decisiones colectivas, del
didlogo y la argumentacion como medio para la resolucion de conflictos, de la reflexion critica sobre el
orden escolar y social, y la elaboracion colectiva de propuestas y acciones que se considere necesario
establecer para garantizar la democratizacién del conocimiento y la igualdad de oportunidades y po-
sibilidades educativas” (Capitulo II. Art. 10° b).

Todo esto cobra relevancia en la Modalidad, en tanto los/as jovenes y adultos/as son quienes estdn
préximos/as o ya estdn en condiciones de estar habilitados/as para el pleno ejercicio y participacion
de la vida ciudadana, de manera tal que el aporte de conocimientos de los deberes, derechos asi como
de los diversos niveles de organizaciéon y responsabilidades politicas les permita y los/as convoque a
ejercer criticamente el accionar ciudadano que les posibilite superar situaciones de inequidad y de de-
ficiencias de participacién.

2.6 Educacion de jovenes y adultos/as en Contexto de Encierro (ECE)

La educacion en contextos de encierro constituye un escenario altamente complejo para la politica
educativa. El desafio de construir y desarrollar una politica universal para esta Modalidad implicé un
recorrido de luchas, avances y retrocesos, dificultades y logros que han permitido reconocer la existen-
cia de este contexto particular del sistema educativo.

El acceso a la educacién es uno de los derechos fundamentales para las personas que se encuentran
privadas de su libertad. El Estado debe garantizar la educacion en este contexto particular, en el que
la escuela estd inmersa en la institucion carcelaria.

La modalidad Educacién en Contexto de Encierro se propone ofrecer la posibilidad de generar un pro-
yecto de vida para los/as estudiantes, cuyo objetivo se centra en la transformacion de la/su realidad,
a través de una propuesta pedagoégica que los/as ubica como centro de la escena educativa, sujetos
activos en la construccion de saberes desde una perspectiva democrdatica.
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Marco normativo

En la Ley Nacional de la Educacion N° 26.206 (sancionada en el aiio 20086) se incorpora la ensefanza
a personas privadas de su libertad como una modalidad del sistema educativo.

Asimismo, a partir de la Ley N2 24.660/96 de Ejecucién de la Pena Privativa de la Libertad, y su
modificatoria a través de la Ley N° 26.695 de 2011, se establece el “Derecho a la educacién. To-
das las personas privadas de su libertad tienen derecho a la educacién publica. El Estado nacional,
las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la responsabilidad indelegable de
proveer prioritariamente a una educacion integral, permanente y de calidad para todas las per-
sonas privadas de su libertad en sus jurisdicciones, garantizando la igualdad y gratuidad en el
gjercicio de este derecho, con la participacion de las organizaciones no gubernamentales y de las fa-
milias” (Art. N2 133).

En la provincia de Rio Negro, la educaciéon en contextos de encierro se enmarca también por las si-
guientes normas:

+ La Ley 26.061/05 de Proteccién Integral de los Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes.
+ La Resolucion N2110/10 CFE, aprueba el documento “LA EDUCACION EN CONTEXTOS DE PRIVA-
CION DE LIBERTAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL".
+ La Resolucién N2127/10 CFE, especifica que la modalidad ECE aborda la atencién educativa de las
personas que se encuentran en tres tipos de instituciones diferentes:
» Cdrceles: Alojan personas procesadas o condenadas y nifos/as que viven con sus madres de-
tenidas.
» Centros socioeducativos para jovenes infractores a la ley penal (Centros cerrados): Aloja a ado-
lescentes y jovenes acusados de la comision de delitos.
» Centros de tratamiento de adicciones de régimen cerrado o de contencién acentuada: Aloja
ninos/as, adolescentes, jévenes y adultos/as.
» Todas aquellas otras instituciones o dmbitos donde se encuentren personas privadas de la liber-
tad, razén que les impide asistir a las escuelas externas.

Las mencionadas normas legales establecen los principios sobre los cuales las personas privadas de
su libertad deben recibir un servicio educativo de calidad a partir del documento “LA EDUCACION EN
CONTEXTOS DE PRIVACION DE LIBERTAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL". Esta declaracién
tiene como finalidad “...Garantizar el derecho a la educacion de todas las personas privadas de liber-
tad para promover su formacion integral y desarrollo pleno” por parte de los gobiernos provinciales
reunidos en el Consejo.

Por otra parte, a partir de la Ley Orgdnica de Educaciéon N°4819/10, en concordancia con los principios
enunciados en las hormas nacionales y federales, en el Capitulo VI, la provincia de Rio Negro define la
modalidad de la Educacién en Contextos de Encierro estableciendo los siguientes objetivos:

A.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 detencién lo per-
mitieran.

B. Favorecer el acceso en la Educacién Superior.

C. Asegurar alternativas de educacion no formal y apoyar las iniciativas educativas que formulen los
sujetos privados de libertad.

D. Desarrollar propuestas destinadas a estimular la creacién artistica y la participaciéon en diferentes
manifestaciones culturales, asi como en actividades de educacioén fisica y deportiva.

E. Brindar informacion permanente sobre las ofertas educativas y culturales existentes.

F. Garantizar la adecuada formacion de docentes y su capacitacion constante a cargo del Estado.
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Recorrido histérico sobre Educacion en Contexto de Encierro

El proceso de concrecién de la educacion en contexto de encierro fue posible, entre otros aspectos,
a partir de la articulacion entre el Ministerio de Educacion Nacional y de la Provincia de Rio Negro, el
Ministerio de Seguridad y Justicia, y el Servicio Penitenciario Federal, asi como con los actores institu-
cionales involucrados, paulatinamente, con quienes se fueron creando las condiciones necesarias para
generar los cambios estructurales necesarios para garantizar el cumplimiento de las normativas.

Esta tarea fue localizada en la Unidad de Educaciéon de Jévenes y Adultos del Ministerio de Educaciéon
de la Nacién, a través de la cual se firmé el primer Convenio de Cooperaciéon Educativa entre el Minis-
terio de Educacion y Derechos Humanos y el Ministerio de Justicia, en el aino 2000, actualizado en el
ano 2006.

En el afio 2011, mediante Resol. CPE N2 124/11, se ratifica en todos sus términos la suscripcién de un
convenio entre el Ministerio de Educacion y el Ministerio de Justicia, Seguridad y Derechos Humanos
de la Nacion, y el Ministerio de Educacion de la Provincia de Rio Negro, para desarrollar actividades
educativas en la Unidad Penal Federal N2 5 de General Roca y la Unidad Penal Federal N2 12 de Vied-
ma, dependientes del Servicio Penitenciario Federal.

Posteriormente, en 2015, ante la necesidad de contar con acuerdos interministeriales entre el Ministe-
rio de Educacioén y Derechos Humanos y el Ministerio de Seguridad y Justicia, se concretd la firma del
Convenio Educativo Provincial en Contextos de Privacion de la Libertad. Este se realizé a los fines de
mejorar la organizacién administrativa, logistica y pedagdgica de los anexos de Educacién en Contexto
de Encierro, puesto en vigencia mediante Resol. CPE N2 984/16. En el trabajo de articulacién entre
ambas instituciones, cobro relevancia el establecimiento de politicas conjuntas con el fin de posibilitar
el acceso a la educacion a la mayor cantidad de estudiantes posible, para lo que resultaba necesaria la
elaboracién de una planificacion conjunta. Se trabajé entre ambos Ministerios (Educacién y Seguridad)
para la elaboracién de un “Acuerdo de convivencia para la Educacién en Contexto de Encierro” que in-
cluyé la construccién de un Protocolo de Seguridad y Compromiso de Trabajo en Contexto de Privacion
de la Libertad, con el aporte del sindicato docente UnTER.

Como parte de este proceso de transformacion de la escuela, el funcionamiento de anexos en con-
textos de privacién de la libertad, y la idea de trabajo articulado para concretar los propésitos de la
educacién de los/as estudiantes, se acordaron documentos con la finalidad de mejorar la organizacién
administrativa, logistica y pedagégica de los anexos ECE.

Esta modalidad del sistema educativo incluye a quienes estdn involucrados/as en procesos judicia-
les, en cardcter de procesados/as o condenados/as, y se encuentran alojados/as en instituciones
de encierro.

Las practicas pedagégicas en la modalidad ECE

La construccion de propuestas pedagégicas emancipadoras en el marco de la educacion en contexto
de encierro implica pensar en la diversidad de actores institucionales y sus realidades dentro un es-
cenario complejo que articula por razones de seguridad, la vida institucional del sistema penitenciario
con el funcionamiento de la escuela.

El propésito emancipatorio que persigue la practica educativa, especialmente en el contexto de pri-
vacion de la libertad, requiere que el/la docente reconozca la singularidad de cada estudiante y valore
sus saberes y capacidades alentando el desarrollo de su autonomia y del pensamiento critico. Asi, la
escuela se convierte en un espacio donde los sujetos privados de su libertad pueden ejercer una par-
ticipacion democrdtica.
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Asimismo, busca resignificar las formas de ser y estar en espacios educativos para favorecer a los/as
estudiantes pensarse a si mismos/as para transformar su realidad y configurar mejores condiciones
para un proyecto de vida dentro y fuera del contexto de encierro.

Es un desafio para la escuela generar espacios de construccion colectiva, de reconocimiento de sabe-
res escolares y no escolares, de desarrollo de capacidades y construccidén de conocimientos dentro un
proyecto pedagégico emancipador.

Al mismo tiempo, la modalidad educativa nos interpela y nos impulsa a pensar su sentido: “Ensenar
y aprender en contextos de encierro implica afirmar, preservar, efectivizar el derecho a la educacion,
fortaleciendo el hecho de pensar que otro mundo es posible, que si las circunstancias cambian, el con-
cepto de posibilidad asoma. Pensar al otro/a como sujeto de derecho, con posibilidad de crecimiento
y con oportunidad de cambio, supone la conviccion de una profunda y fructifera relacion entre educa-
cién, ciudadania y politica” (Frejtman, 2008).%

La educacion, en este contexto genera nuevas oportunidades para quienes se encuentran privados
de la libertad ambulatoria, actua fundamentalmente como resguardo de la condicién humana, como
elemento socializador. Numerosos estudios han demostrado desde hace décadas, que la educaciéon y
la formacién profesional intramuros motivan al cambio y promueven espacios de desarrollo de nuevos
saberes significativos y socialmente productivos que evitan la reincidencia. La participacion y el com-
promiso en estas instancias, generalmente colectivas, permiten proyectar diferentes opciones de vida
y favorecen la reinsercién de las personas que recobran la libertad.

La privacion de la libertad estd legitimada socialmente como castigo y avalada por la ley, no significa
la restriccion de los demds derechos civiles, sino sélo la pérdida temporal de la libertad ambulatoria®.
El Estado debe garantizar y sostener una educacién publica que abarque los niveles educativos obli-
gatorios y superiores para generar condiciones de posibilidad materiales y simbdlicas que permitan la
re-creacion de nuevos proyectos de vida posibles.

La pedagogia de la Educacién de Jévenes y Adultos/as enmarcada en la estructura modular en ge-
neral y en el contexto de encierro en particular, propone trabajar con contextos problematizadores
institucionales para que el/la docente, a través del didlogo con sus estudiantes, construyan proble-
matizaciones situadas, atendiendo a las condiciones de la realidad contextual de los/as estudiantes.
Esto le permitird a el/la docente realizar propuestas dulicas en la que se podrdn visibilizar, cuestionary
contextualizar prdcticas y formas de organizacion de las relaciones sociales que reproducen desigual-
dades. En consecuencia, esta mirada que plantea la accién educativa procura alentar posibilidades de
otras miradas frente a lo conocido y lo dado. De esta manera, el andlisis de estas estrategias pedagé-
gicas utilizadas forman parte del acervo de las instituciones educativas de la modalidad, aportando a
la construccién de un conocimiento original, valioso, democratico e interdisciplinario puesto en prdctica
a partir de diferentes propuestas integradoras para converger en proyectos de accién que sean via-
bles de realizar.

Identidad de las instituciones educativas dentro del contexto de encierro

El dmbito educativo estd condicionado por la estructura rigurosa del sistema penitenciario y la seguri-
dad se torna prioritaria en el contexto donde funciona la escuela.

El funcionamiento de la escuela estd caracterizado por dindmicas, diferencias y similitudes que se pre-
sentan en una institucion dentro de otra y supone conjugar prdcticas y marcos normativos entre el

33_ Coleccién: Pensar y hacer educacion en contextos de encierro -Aproximaciones a un campo de tension- Tomo |. Capitulo 2. Marginalidad,
delito y pobreza: contextos de violencias y desigualdades. Pensar la educacion en contextos de encierro : aproximaciones a un campo en tension
34_ Esta idea estd inspirada en la interpretacion del Art. 2 de la ley 24.660 de Ejecucion de la Pena Privativa de la Libertad.
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sistema penitenciario y el sistema educativo. Sin embargo, en este complejo contexto la posibilidad de
transformacién debe estar siempre presente incluyendo aspectos sociales, culturales y éticos de los
estudiantes de manera integral.

No obstante, en este escenario de tensiones, articulacion y transformacién se pone en relieve la mirada
critica de la cotidianeidad escolar en contexto de encierro donde el derecho a la educacién sea promo-
tor de politicas de justicia social.

En la provincia de Rio Negro, la educacion en contexto de privacion de la libertad se organiza institu-
cionalmente en la 6rbita de la Direccidn de Educacién de Jévenes y Adultos/as, de quien depende la
Coordinacion Provincial de Educacién en Contexto de Encierro.

Desde 2016 se realizaron distintas gestiones para efectivizar la incorporacion de referentes educati-
vos territoriales que puedan colaborar con las instituciones educativas y también con la organizacién
y logistica en articulacién con el Servicio Penitenciario. Estos acompafian y articulan acciones del dm-
bito educativo con las autoridades del Servicio Penitenciario en cada uno de los establecimientos de
Ejecucion Penal de la provincia.

Perfil de los/as estudiantes en contexto de encierro

Las vulnerabilidades sociales, econé-
micas y politicas que enfrentan los/ Organizacion Institucional

as estudiantes privados de su liber- Educacion en Contexto de Encierro
tad, los/as exponen a situaciones de
exclusién que, en algunos casos, par- Direcclon de Eductcion de
ten del paso frustrado por la escuela Joévenes y Adultos/as
antes del ingreso al sistema peniten-
ciario. Se multiplican historias de vida
donde priman los abusos, la violencia, Coordinacién Provincial de
carencias afectivas y materiales, ma- Educacién en Contexto de Encierro

los tratos, sufrimientos.

N

La necesidad de encontrar un espacio Referentes territoriales
. Educacién en Contexto de Encierro
que ayude a sostener la vida dentro
de la cdrcel, tiene a la escuela como
| dmbi n rioriza la reali-
€ G bito e _que S€ prioriza la rea Nivel Primario Nivel Secundario
zacion de acciones que buscan conte-
ner y acompafar a quienes integran
la comunidad educativa en este esce-
nario complejo. Estas acciones posibilitan la escucha, la palabra, el didlogo y la participacion.

Asimismo, en este proceso de construccién de vinculos, valores fundamentales de la persona como la
autoestima, la tolerancia y la aceptacién, comienzan a configurarse en el aula para atravesar la trama
institucional y promover asi la convivencia democrdtica y respetuosa, el didlogo intercultural de sabe-
res y el pensar/se futuros posibles.

La construccion de la identidad docente en contexto de encierro
Como sostiene J. M. Barbier (1999), la identidad puede entenderse como las construcciones o repre-
sentaciones que otros hacen de un sujeto (identidad construida por otro), y las construcciones que

cada uno efectua acerca de si mismo (identidad construida por si). Sin embargo, estas dos dimensio-
nes de la identidad, si bien distintas, no son independientes, por cuanto la identidad personal se con-
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figura a partir de un proceso de apropiacién y negociacion subjetiva de la identidad social, es decir, de
las categorias de pertenencia y por su ubicacién en la relacion con los otros. La identidad, entonces,
se entiende como el resultado de relaciones complejas entre la definicion que otros hacen del sujeto
y la visién que él mismo elabora de si. Por otra parte, también puede hablarse de la identidad como
construcciones realizadas en torno a un estado deseable, versus una identidad entendida como cons-
truccién hecha a partir de un estado presente. En el primer caso se habla de “proyecto identitario”y en

el segundo de “reconocimiento identitario”.*®

La construccion de identidades en la EDJA, en consonancia con la pedagogia decolonial, promueve
la construccion de saberes desde el didlogo con el otro, la reflexion sobre y en la prdctica desde una
cosmovisién emancipadora.

En la prdctica cotidiana con los/as estudiantes, los/as docentes construyen sentidos propios de la mo-
dalidad. El contexto complejo y particular que presenta la educacion en contexto de encierro implica
ademds de la construccién de conocimientos pedagdgicos un conocimiento prdctico, que incorpora
estrategias que explicita o tacitamente orientan nuevos modos de “decir, hacer y ser”, sostenidos en
diferentes concepciones y marcos conceptuales.

En este mismo sentido, la identidad docente es entendida como una construccién politica y social, que
alude a aspectos individuales y sociales de un colectivo docente que trabaja en estas instituciones
y presenta una permanencia y estabilidad en el tiempo. Pero también, la identidad es resultante de
un proceso de permanentes interacciones que realizan los/as docentes con otros/as actores insti-
tucionales: agentes del Servicio Penitenciario, estudiantes privados de su libertad, compareros do-
centes, directivos y supervisores de Educacion, proceso que se da en una continua construccién o
re-construccion.

MAPA PROVINCIAL CON LA DISTRIBUCION
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35_ Prof. Pérez, Anahi Ficha de Catedra (2014) Carrera: Especializacién Docente de Nivel Superior en Educacion en Contextos de Encierro- Insti-
tuto de Formaciéon Docente Continua Gral. Roca-Rio Negro
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Oferta educativa ECE en Rio Negro

En todas las instituciones penales de la provincia de Rio Negro, existen distintas ofertas de Educacion
Primaria que dependen de las EEBAs y Secundaria (a través de Planes de estudios CENS y CEPJA),
para la Educacién de Jévenes y Adultos/as.

Desde el ano 2017, se incorporé a todas las Unidades Penitenciarias Provinciales de la jurisdiccion el
Plan de estudios CEPJA (Centro Educativo para Jévenes y Adultos/as) para Educaciéon Secundaria,
adaptado a Educacion en Contexto de Encierro, en consonancia con la Res. 118/10 CFE.

La organizacién de la escuela en contexto de encierro implica un trabajo articulado con el Servi-
cio Penitenciario para la organizacién de los grupos, distribucion y diagramacién horaria, tenien-
do en cuenta la convivencia para garantizar la integridad fisica de quienes asisten a la escuela.
En algunos casos también se trabaja con acompanamiento a las trayectorias para quienes no
pueden asistir presencialmente al espacio educativo por cuestiones de convivencia o determinadas
por la Justicia.

Los talleres laborales en contexto de encierro

Los talleres laborales de las Escuelas Primaria de Jévenes y Adultos/as tienen como propdsito capa-
citar profesionalmente a los/as estudiantes para que, de manera simultdnea con la terminalidad edu-
cativa, puedan mejorar sus condiciones de acceso al trabajo, sea en relacién de dependencia laboral o
por medio del cuentapropismo o a través de asociaciones.

La oferta de talleres laborales es sumamente variada y estd organizada por dreas de formacion y por
niveles: formacion (bdsico), perfeccionamiento y especializacién. A su vez, existen cursos diferenciados
para adultos/as, en su gran mayoria, y para adolescentes y jévenes en menor cantidad.

Los talleres se ofrecen en funcién de la demanda del contexto socio - econémico - geografico - cultu-
ral. Si bien en algunos casos perduran la orientacién y el dictado de los mismos, existe la posibilidad
de incorporar otros talleres por la generacion de oficios nuevos, que reemplacen a ofertas obsoletas.

A partir de estas definiciones estratégicas, entonces, la ley reubica a la educacion en el marco de un
proyecto de inclusion social, que implica la combinacién politica de estrategias de redistribucién de
oportunidades educativas y de estrategias de reconocimiento de desigualdades y diferencias entre
sus destinatarios y que superan el concepto de resocializaciéon de la Ley Nacional N° 24.660.

En nuestra provincia los talleres laborales tienen una duracién anual y se encuentran enmarcados en
la Resolucion N° 1753/18 CPE. En las distintas unidades penitenciarias de la provincia se encuentran
activos talleres laborales con ofertas educativas vinculadas a las necesidades del mundo del trabajo,
los cuales son evaluados anualmente a fin de fortalecer o reorientar la propuesta, realizando las mo-
dificaciones acordes a las necesidades para la inserciéon en el medio laboral.

2.7 Educacion de Jévenes y Adultos/as en Ruralidad

La gran extensién de la provincia de Rio Negro y la ubicacién de los grandes asentamientos pobla-
cionales requiere de la existencia de establecimientos educativos alejados de las zonas urbanas. De
acuerdo al glosario del Instituto Nacional de Estadisticas y Censos: “En términos demogrdficos, el dm-
bito rural se define en funcidn de la cantidad de habitantes, de modo que aquellos territorios que tie-
nen menos de 2000 habitantes se consideran rurales.” INDEC, 2025)
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Las escuelas rurales, alejadas de los centros urbanos, cuentan con estudiantes que suelen vivir en pe-
quenos parajes o pueblos donde se desarrollan actividades agricolas y/o ganaderas, entre otras. En
las escuelas rurales se desarrolla una légica educativa y social particular, donde la organizacion y las
actividades de la comunidad adquieren especial importancia en los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje de los/as estudiantes y sus familias.

En este sentido, en palabras de Gallardo Gil (2011) “(...) la escuela de contexto rural se encuentra
también, (...) ante otro gran reto: irradiar la reconstruccién de formas de accién social comunitarias
y constituirse en nexo de union entre la comunidad y la Administracién o ‘la sociedad urban;, sobre
todo, en un medio que se suele caracterizar por la escasez de instituciones, evitando adoptar me-
didas tan desafortunadamente frecuentes como son: interpretar el mundo rural bajo la negacion
de su peculiaridad (y, por tanto, la negacién de sus necesidades especificas), asi como caer en
la tentacion de uniformar, no respetando la diversidad que vive y le aporta, riqueza a su escuela”.
(Gallardo Gil, 2011).

En pequenias poblaciones, siguiendo a Boix (2004): “(...) el centro escolar es el unico espacio cultural
existente(...) Las acciones que se llevan a cabo aportan vitalidad al pueblo: actividades curriculares de
los nifios y nifias dentro del horario escolar, educacion de adultos al atardecer, celebracion de fiestas
y/o festivales, modalidades de formacién en dreas de entretenimiento, actividades extraescolares,
etc. que conllevan la participacién de la mayoria de los habitantes del pueblo y a la vez favorecen la
vida social de la poblacién.” (Boix, 2004).

El desarrollo de las propuestas educativas en el dmbito rural suele verse condicionado por la riguro-
sidad del clima en determinados momentos del ano y por los inconvenientes para el traslado debido
a la falta de transporte; considerando las distancias que muchos/as estudiantes deben recorrer para
llegar a la escuela.

Los/as docentes rurales, mds alld de lo estrictamente pedagégico, implicitamente poseen funciones
orientadoras muy importantes en las familias de los/as estudiantes y en la comunidad toda. La prdcti-
ca docente trasciende a la practica pedagogica ya que considera también un universo de actividades,
acciones y relaciones que configuran el campo laboral del maestro en ciertas condiciones instituciona-
les y sociohistoricas.

Para Caldart (2004), la educacién rural presupone que las personas que trabajan en el campo se
organizan y asumen la condicidon de sujetos sociales, asi como el trabajo y la cultura son matrices pe-
dagogicas en la educacion rural. Esto significa que los hombres y mujeres rurales son sujetos de sus
conocimientos y acciones sociales, y debe valorarse su trabajo en el campo, asi como sus conocimientos
y prdcticas culturales.

La propuesta curricular modular estd enmarcada por principios epistemoldgicos, politicos y pedago-
gicos que promueven el didlogo intercultural de saberes y la critica decolonial. En este sentido, los
procesos de construccién de saberes, contextualizados y situados en la realidad territorial, favorecen
una educacién inclusiva, significativa y de reconocimiento de los diferentes contextos, particularmente
del contexto rural.

La valoracion y validacién de saberes escolares y experienciales, asi como la profunda reflexion sobre
las prdcticas pedagdgicas y las relaciones presentes, resultan indispensables al momento de construir
el espacio pedagégico y las propuestas educativas en estos espacios que son diversos y difieren de los

dmbitos urbanos, teniendo, sin embargo una relacién cercana con ellos.

La pluralidad de conocimientos que emanan de las distintas culturas y tradiciones presentes en el en-
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torno rural, generan lazos entre la escuela y la comunidad, enriqueciendo el proceso de ensefianza y

de aprendizaje y dotdndolo de significatividad y relevancia, contribuyendo al sentido de pertenencia de
jovenes, adultos y adultas que habitan la escuela rural.
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3.1 Estructura Modular para la ensenanzay el aprendizaje en la EDJA de

Nivel Primario. La Vision Orientadora

El Disefio Curricular propone un cambio de paradigma que invita a mirar la realidad con otros lentes,
superando la mirada fragmentada para posicionarnos desde las complejas relaciones que se esta-
blecen entre los saberes, el conocimiento y el contexto. Ello, necesariamente, requiere contextualizar
y resignificar los saberes a partir de situaciones problemdticas “reales” y la extensién en proyectos de
accion.

La propuesta que se presenta se diferencia de la perspectiva tradicional que organiza la estructura
curricular desde las disciplinas y dreas, para adoptar una estructura modular, abordada desde un en-
foque intercultural e interdisciplinar, donde el médulo constituye una unidad de sentido y de evaluacion
que organiza los procesos de ensefanza y de aprendizaje.

Desde este lugar, la propuesta que se presenta requiere de una pedagogia critica decolonial que in-
terpele la complejidad de la realidad social.

A continuacién se presenta un esquema denominado Vision Orientadora y tiene la finalidad de dar
cuenta no sélo de cudles son los elementos que conforman la estructura del moédulo, sino también
mostrar las conexiones y articulaciones que se establecen entre ellos para facilitar la comprension de
esta propuesta.

VISION ORIENTADORA

® Didlogo de saberes

Didlogo de saberes
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En el centro del modulo estdn los sujetos (estudiantes y docentes) y sus contextos, que se encontra-
ran en un didlogo intercultural de saberes, a diferencia de los modelos que privilegian la ensefianza
en base a los contenidos escolares. Esto permite sostener que la propuesta debe ser pensada desde
los/as estudiantes y los/as docentes como protagonistas de la relacién educativa, quienes, de manera
situada, establecen un didlogo intercultural critico entre los saberes experienciales y aquellos que
provienen de los campos del conocimiento escolar. En este sentido, esta propuesta promueve un inter-
cambio democrdatico y participativo, considerando la legitimidad de ambos saberes.

Siguiendo a Castro Gémez (2010) “..Se hace necesario aqui, expresar a qué nos referimos con las
nociones de saberes y didlogo de saberes. Las diferentes formas culturales de conocimiento deben
convivir en el mismo espacio. Los conocimientos que vienen ligados a los saberes ancestrales, o a tra-
diciones culturales lejanas o exdticas, que han sido invisibilizados, subordinados, deben interactuar
aquellos conocimientos legitimados que cumplen con las caracteristicas metodoldgicas y epistémicas
definidas desde la modernidad (poder hegemdnico). El didlogo entonces, es el intercambio cognitivo
entre estos dos campos de saberes”.

Segun lo definido en el Anexo | de la Resoluciéon CPE 7779/23, se entiende como saberes experien-
ciales®® a aquellos que se van construyendo por fuera del sistema educativo, previo al ingreso a su
trayectoria escolar anterior o simultdneamente a la actual, los cuales deben ser validados y acredi-
tados a partir de su reconocimiento, valoracién e inclusion en las propuestas educativas. Esto implica
ponderar las trayectorias formativas de los/as estudiantes sin perder de vista el valor de su identidad
cultural, étnica y linguistica, visibilizando e incluyendo los saberes construidos a partir de sus distintas
experiencias sociales, culturales, laborales y productivas. En tanto que los saberes escolares hacen
referencia a los conocimientos académicos que brinda la escuela, es decir, aquel corpus de categorias,
conceptos y metodologias sistematizado y organizado, caracterizado por su nivel de generalizacion y
descontextualizaciéon que se desprenden de lo que se conoce como “campos de conocimiento”. Ambos
saberes, desde una perspectiva intercultural, se articulan a través de la conversacién como estrategia
metodolégica constitutiva de la EDJA.

Los contextos problematizadores dan el marco de sentido a la propuesta pedagégica. A partir de ellos,
las problematizaciones situadas se construirdn de manera democrdtica y participativa, y los proyectos
de accién se podrdn desarrollar como una forma de concretizar y/o aplicar los saberes apropiados.

El médulo estard integrado ademdas por las capacidades, entendidas como la expresion de saberes
socialmente significativos, y por los nucleos conceptuales, que se construyen a partir de los aportes de
los campos de conocimiento, siempre en articulacion con los saberes de los/as estudiantes y en funcion
de la problematizacién situada.

Los conceptos que brindan los campos se articulan de manera dindmica y posibilitan el abordaje de las
problematizaciones situadas y proyectos de accién en contextos problematizadores, siempre en rela-
cién a las experiencias con las que llegan los/as sujetos adultos/as a la escuela. La propuesta parte de
los ejes bdsicos para la EDJA, y se construye en forma transversal: educacién y trabajo, interacciones
humanas en contextos diversos, educacién y ciudadania.

Las EEBAs en su conjunto, secciones multiples y talleres laborales, deben pensarse de manera integral
en constante interaccién y articulacion. En este sentido los talleres laborales, entendidos como educa-
cion no formal, han de articular con las secciones pedagdgicas, con la realidad del contexto local-real,

36_ En sentido amplio, la experiencia es un saber que deja huella, produce un movimiento en la subjetividad, que permanece en el tiempo y que
implica tener una actitud de comprensién, de reflexién y de pregunta. Por este motivo se diferencia del continuo de vivencias que cada sujeto
despliega en su vida social, de tal forma que no todas las vivencias se convierten en experiencias. La experiencia, remite a un tipo de saber contex-
tualizado, que se caracteriza por ser tdcito, no siempre es consciente y genera habilidades y destrezas que reestructuran la subjetividad de cada
persona (Puiggrés, 2004). Disponible en Propuesta de acreditacion de saberes en la Educacién Permanente de Jévenes y Adultos
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a partir de la seleccién de un contexto problematizador que atraviesa a toda la comunidad educativa
y que serd entonces el hilo vertebrador del trabajo institucional.

3.1.2 Hacia el concepto de Médulo

El médulo es el componente curricular que constituye una unidad de sentido, y organiza el proceso de
ensenanza y de aprendizaje a partir del desarrollo individual y colectivo de capacidades. Esta unidad
de sentidos esta dada por la interpretacion emancipadora de la realidad.

Los médulos son conjuntos de elementos que se integran para el desarrollo de las prdcticas pedagé-
gicas. Sus componentes organizan diferentes instancias de la ensefanza y del aprendizaje de manera
interdisciplinar. Por esta légica de articulacion, los médulos son unidades de acreditacion integral, es
decir que la evaluaciéon no se focaliza solamente en el resultado del proceso de construccion de sa-
beres, sino también en cada instancia que lo conforma. Sus principales componentes son: el contexto
problematizador situado institucionalmente, las problematizaciones situadas y sus nucleos concep-
tuales, y los proyectos de accién. Todos ellos se construyen a partir del didlogo intercultural de saberes.

La estructura modular posibilita diversas formas de articulacién entre los médulos, en funcién de la
trayectoria escolar de los/as estudiantes de la EDJA. Asi, se convierte en un camino formativo que
favorece que los sujetos de esta Modalidad la transiten de acuerdo con sus ritmos y posibilidades.
Permite, ademads, retomar los estudios y favorecer la movilidad a nivel jurisdiccional o nacional, reor-
ganizando el tiempo presencial con instancias de aprendizaje auténomo

3.2 Proceso de Especificacién Curricular: Instancia Institucional, trabajo
entre estudiantes y docentes

La estructura curricular modular estd compuesta por elementos que se interrelacionan de manera
sistémica a través de una légica espiralada. Esas construcciones conceptuales que componen el moé-
dulo se relacionan entre si con cierto grado de especificidad. Cada uno de los componentes refiere a
una idea mads focalizada que la anterior, asi, su desarrollo conceptual se sustenta en el componente
precedente. Este proceso se denomina Proceso de Especificacion Curricular. En este sentido puede
decirse que su caracteristica principal es la “especificaciéon”.

Esta condicion implica que los componentes de la estructura del curriculum jurisdiccional son instan-
cias situadas y de construccion participativa y democrdatica, en las que los protagonistas definen la
propuesta pedagdgica.

Esta estructura se conforma por moédulos, entendiendo los mismos como unidades de sentido,
integrados por diferentes elementos que se relacionan, organizan y articulan para el desarro-
llo de las prdcticas pedagodgicas. Esto se sustenta con un abordaje interdisciplinar con perspectiva
decolonial. Asi, al ser el componente curricular que organiza las prdacticas de la ensefanza y posi-
bilita la construccién de aprendizajes, el médulo es evaluable y acreditable®. Sus componentes es-
tructurantes son: el Contexto Problematizador Situado institucionalmente (marco referencial que
engloba la propuesta), las Problematizaciones Situadas y los Proyectos de Accién, el Nucleo
Conceptual y las Capacidades.

El proceso de especificaciéon curricular implica que los componentes del médulo, enmarcado en con-
textos problematizadores definidos jurisdiccionalmente, se construyan en el dmbito institucional, en el

37_ La definicion de médulo se establecié en la Resolucion del CPE No 7779/23 (Anexo I1).
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territorio, de acuerdo a los intereses y necesidades de la comunidad educativa, en un didlogo entre
pares, articulado y situado. Asi se comienza un camino de construccién de propuestas pedagoégicas en
el que intervienen, de manera articulada, los saberes que son el resultado de las experiencias de vida,
y los saberes escolares, a través del didlogo intercultural de saberes. Este proceso implica la eleccion
y caracterizacion de los contextos problematizadores institucionales y la definiciéon de las problemati-
zaciones situadas y los nucleos conceptuales, precisando para cada uno de los tres ciclos de formacion
las capacidades especificas y situadas, elaboradas de manera participativa, que den cuenta de los
saberes construidos.

Este es un recorrido que se define en términos de proceso, con instancias de retroalimentacion,
andlisis y reflexién constantes; es espiralado, de especificacién ascendente y descendente en el
que en cada una de estas instancias implica un grado de mayor profundizacién, y en el que el su-
jeto (estudiantes y docentes) es el centro desde donde se elabora la propuesta. Es alli en donde se
desarrolla la propuesta para la ensenanza, se establecen las definiciones de qué se va a ensenar, cémo
y cudndo.

PROCESO DE ESPECIFICACION CURRICULAR
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Capacidades
Contexto Problematizador U
Nivel
Jurisdiccional ~
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Como puede visualizarse en el esquema, el proceso de especificaciéon curricular se produce a través
de una légica espiralada, caracteristica que describe la construccion de un entrelazamiento de cada
uno de los componentes, en un ida y vuelta en cada una de las instancias, de manera tal que se revisa,
analiza y resignifica constantemente cada uno de ellos (lo que puede favorecer cambios y ampliaciones
conceptuales, nuevas direcciones a partir de la incorporaciéon de Aportes de los Campos de Conoci-
miento) y la relacién conceptual que establecen. Esto quiere decir que no es un proceso estanco, sino
que permite ir y venir revisando cada instancia, de acuerdo a la construccion de los aprendizajes.

Este proceso implica, por un lado, una lectura de la realidad -nacional, regional, zonal, institucional- de
manera situada. Ello requiere de un posicionamiento activo, por parte de los sujetos, en una doble via
de transformacion: de la realidad misma y de los sujetos que en ella se inscriben. Por otro lado, el de-
sarrollo conceptual se realiza desde la problematizacion como forma de abordar la realidad compleja.
La estructura modular implica un trabajo participativo de elaboracién de la propuesta educativa ins-
titucional en un proceso de construccion identitaria que contemple las caracteristicas propias de cada
uno de sus anexos y sedes, su heterogeneidad y la particularidad de los/as estudiantes y del colectivo
que conforman.
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La construccion de una propuesta pedagoégica en el marco de la especificaciéon curricular reafirma que
se trata de un proceso de construccion colectiva que revaloriza al sujeto y a su contexto, a través de
un didlogo intercultural de saberes que implica la visibilizacion de otras cosmovisiones, de otras mane-
ras de explicar el mundo. Esta es la base de la propuesta pedagégica para la Modalidad de Jévenes y
Adultos/as: una pedagogia critica decolonial.

3.3 Los componentes del médulo
3.3.1 Contextos Problematizadores Jurisdiccionales

Los contextos problematizadores definen el marco de sentidos a partir del cual se desarrollan los pro-
cesos de ensenanza y de aprendizaje, consustanciados en la relacién educativa. Son definidos como
una construccién social, un recorte de la trama compleja con la que se percibe la realidad a nivel juris-
diccional, nacional, latinoamericano y mundial.

Los contextos definidos en las resoluciones federales fueron reagrupados en seis triadas, luego de un
proceso de consulta y participacién, por parte de las escuelas. Estas triadas dan cuenta de proble-
mdticas que responden al escenario local, regional y provincial, asi como también a la propia realidad
como sujetos histoéricos, miembros de la comunidad educativa de la EDJA de la provincia de Rio Negro.
En este sentido, fueron planteados de acuerdo a la identificaciéon de escenarios que son representati-
vos y relevantes para la construccion y desarrollo de saberes significativos.

Estas conceptualizaciones sobre aspectos de la realidad se definen a partir de categorias complejas
relacionadas en torno a problemdticas que estdn explicitadas en el documento “Hacia la estructura
curricular de la educacién permanente de jévenes y adultos/as” -aprobado en la mesa federal de la
EPJA en noviembre de 2011- y se inspiraron en la resolucién del CFE N° 254/15. Estas categorias
fueron redefinidas y reagrupadas a nivel jurisdiccional en seis triadas, en el marco del trabajo que la
Comision Curricular Mixta®® ha realizado con el aporte participativo de la Comunidad Educativa de
la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as de la provincia de Rio Negro (docentes, equipos
directivos y supervisores), a través de distintas actividades llevadas a cabo a partir del desarrollo de
talleres, encuentros, capacitaciones presenciales y virtuales.

Para esto es importante que los/as estudiantes transiten los seis contextos durante su trayectoria
educativa, de manera tal que puedan tener diversos enfoques para lograr aprendizajes significativos.
En este punto, resulta relevante hacer mencién a la Res. CPE 7779/23, en la que se especifica,
en su Anexo II*°, que los contextos fueron conformados a partir de la definicién de cada una de las
categorias que se relacionan conceptualmente en triadas, articulacion que favorece el abordaje de la
realidad.

Asi, los contextos que presentamos en el Anexo | de este Diserfio Curricular permiten el desarrollo de las
propuestas pedagdgicas, en un marco epistemolégico decolonial a través de una pluralidad de senti-
dos y desde tres categorias conceptuales complejas. Estas posibilitan la construccion de saberes para
comprender procesos sociohistéricos desde diversas perspectivas. La relacion establecida entre estas
categorias, no debe tomarse como una unica forma de organizacién. Asimismo, una misma problema-
tica podria ser abordada desde varios contextos problematizadores posibles, dando a esa situacién
diferentes enfoques que enriquezcan los saberes. Se trata, entonces, de abordar con el cuidado epis-
temoldgico y tedrico y los elementos necesarios la realidad social de la cual formamos parte.

38_ Comision Curricular Mixta constituida por Referentes técnico-pedagégicos del Ministerio de Educacién y Derechos Humanos y referentes de
UnTER.
39_ Res. CPE 7779/23. Anexo . Vision Orientadora. Componentes del Médulo. Problematizaciones situadas.
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No obstante, en la construcciény en el desarrollo de las propuestas que se elaboren es factible que, por
necesidades pedagdgicas, alguna de las categorias de las otras triadas pueda aportar a la triada que
compone el contexto problematizador para ese moédulo. Teniendo en cuenta que las/os estudiantes en
su trayectoria educativa deben atravesar todos los contextos.

Desde la perspectiva critica decolonial que estamos abordando, los contextos problematizadores son
pluriversales. Con esta base tedrica, debe construirse la propuesta pedagdégica tal como lo define Es-
cobar (2014): “...entendiendo al pluriverso como conformado por una multiplicidoad de mundos mutua-
mente entrelazados y co-constituidos pero diferentes™®. Asi, los contextos son entendidos como un
conjunto de diversidades, una instancia de apertura a las diferentes cosmovisiones, de plurisentidos,
de visibilidad de otros modos de explicar el mundo y de construir consensos por parte de los integran-
tes de la comunidad.

Los contextos problematizadores jurisdiccionales son el marco que le da sentido a las propuestas mo-
dulares para la modalidad. Son producto de una construcciéon provincial que, al elaborar las propues-
tas pedagogicas, son resignificados a través de la escritura de los contextos problematizadores insti-
tucionales.

Asi, los Contextos Jurisdiccionales brindan los elementos para que los Contextos Institucionales sean
definidos, a partir de la construccion colectiva y participativa, de acuerdo a la realidad concreta a nivel
zonal, regional e institucional en la que se encuentra la escuela. El Contexto Problematizador Institu-
cional otorgard las definiciones conceptuales, epistemolégicas y los significados propios para la cons-
truccién de los componentes del médulo: las Problematizaciones Situadas, los Proyectos de Accién y
los Nucleos Conceptuales.

Esta interrelaciéon entre los componentes del médulo definida por el proceso de especifica-
cién curricular expresa: “De esta manera, al percibir el mundo social y ecolégico como un sis-
tema abierto de circulos concéntricos interconectados, se puede avanzar en su comprension
y transformacién mediante una doble via: una, que va desde el entorno especifico donde las
personas jévenes y adultas desarrollan los procesos de aprendizaje hacia contextos mds eng-

lobantes, y la otra que se aproxima al entorno institucional/jurisdiccional desde el contexto

nacional, latinoamericano y mundial™:.

Los contextos problematizadores construidos jurisdiccionalmente estdn conformados a partir de las
siguientes triadas de conceptos:

- Desarrollo - Naturaleza - Salud

- Emancipacién - Organizaciéon comunitaria - Trabajo
- Diversidades - Culturas - Sociedad

- ldentidades - Géneros - Diversidades

- Economia - Inequidad - Derechos

- Comunicacién - Ciencia - Tecnologia

40_ "Escobar, A. (2014) Sentipensar con la tierra. Nuevas lecturas sobre el desarrollo, territorio y diferencia. Ed. UNAULA. Medellin.”
41_ Hacia la estructura curricular modular de la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos. Documento aprobado en general por la mesa fede-
ral de la EPJA en Noviembre de 2011 (pp.21-22)

49



Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

El desarrollo conceptual de cada uno de los seis Contextos Problematizadores Jurisdiccionales esta
desarrollado en el Anexo | del presente Diserio Curricular.

° »

Seleccién y organizacion de los Contextos Problematizadores Institucionales en la
Educacién Primaria de Jévenes y Adultos/as rionegrina

Con la participacién de las escuelas de la Modalidad Primaria de Adultos/as de Rio Negro se ha rea-
lizado la eleccién y seleccion de los CPI, a fin de organizarlos, unificando el abordaje de forma simul-
tanea en todas las EEBAs. Con los datos obtenidos*® a partir de la consulta realizada se determiné a
nivel jurisdiccional el orden en el que seran abordados cada uno de los Contextos Problematizadores
Jurisdiccionales, en un orden que se vuelve a repetir a partir del ano 3, quedando organizados de la
siguiente manera:

1° Trimestre Desarrollo-Naturaleza- Salud

ANO 12024

_ 2° Trimestre Emancipacién-Organizacion Comunitaria-Trabajo
(ANOS PARES)

3° Trimestre Diversidades-Cultura-Sociedad
1° Trimestre Economia-Inequidad-Derechos

ANO 2 2025

_ 2° Trimestre Identidades-Géneros-Diversidades

(ANOS IMPARES)

3° Trimestre Comunicacion-Ciencia-Tecnologia

Esta eleccion realizada por el Territorio, permite unificar los CPJ, y que a partir del mismo contexto
para todas las escuelas, la tarea de cada EEBA serd situarlo al contexto real de su escuelq, con la ela-
boracién conjunta del Contexto Problematizador Institucional.

3.3.2 Contextos Problematizadores Institucionales

Los contextos problematizadores institucionales son los contextos jurisdiccionales redefinidos segun
la realidad zonal, regional e institucional en la que se encuentre la escuela. Las particularidades y
caracteristicas de la comunidad educativa hacen que estos marcos sean propios de una propuesta
pedagodgica situada a partir de una perspectiva intercultural critica, a través del didlogo intercultural
de saberes y la conversacién como estrategia metodoldgica.

Al inicio de cada trimestre, la comunidad educativa en conjunto analizard el contexto
problematizador jurisdiccional correspondiente, y realizara los aportes necesarios que
contemplen las caracteristicas especificas de la institucién y su contexto, en el marco
de una construccién participativa y democrdtica, a fin de poder situar institucionalmente
los mismos.

42_ Se ha determinado a nivel jurisdiccional el orden en el que serdn abordados por trimestre cada uno de los Contextos problematizadores
jurisdiccionales, a partir de la votacion de las instituciones educativas y equipos supervisivos de la modalidad. DATOS FINALES SELECCION DE

CONTEXTOS.pdf
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Los contextos problematizadores institucionales deberdn ser incorporados al Proyecto Educativo Ins-
titucional (PEI) que se haya elaborado, de modo que todos/as los/as integrantes de la comunidad
educativa tengan acceso a las seis triadas. Teniendo en cuenta la movilidad de los/as docentes que
caracteriza la Modalidad, la definicidn de los contextos en el PEl permite que quienes se van incorpo-
rando a la institucién en el transcurso del ciclo lectivo puedan apropiarse de la propuesta pedagodgica
ya construida y sus sentidos. Estos seis “enfoques” establecen el marco contextualizador que, al ser
situados a nivel institucional dardn lugar a la definicion de posibles Problematizaciones Situadas y
Proyectos de accion.

En su trayectoria educativa, los/as
estudiantes deben transitar los seis
contextos problematizadores juris-
diccionales, en médulos que se desa- A partir del andlisis de la
, . . , caracterizacion de
rrollardn, evaluardn y acreditardn en
cada trimestre. Una vez definido el
contexto problematizador jurisdiccio-
nal (CPJ) para cada trimestre del ciclo
lectivo, la institucién educativa tiene
la tarea de organizar su propuesta
pedagoégica de manera colaborati- | las caracteristicas
. .. - Institucional
va. En este sentido, la elaboracion del . s lonales
. . y su contexto real
contexto problematizador institucio-
nal (CPI) es un trabajo participativo

Los Contextos
Problematizadores
Jurisdiccionales

Con el aporte de

entre el equipo directivo y docentes® ) '

(docentes de seccidn, docentes del es- e '

pacio estético expresivo y maestros/ Se construye El Contexto
colectivamente Problematizador

as especiales de talleres laborales). Institucional
En el avance del ciclo lectivo, los/as

estudiantes, como miembros de la co-

munidad educativa, pueden aportar

en la construccion para el enriqueci-

miento del CPI.

Situar el contexto jurisdiccional es caracterizarlo a partir de la realidad de la comunidad educativa en
general y de la institucién en particular. Para esto es necesario que tanto los equipos directivos como
asi también todos/as los/as docentes participen, ya que cada uno/a desde su rol realiza su aporte en la
construccion de la identidad institucional. A partir de las diversas miradas y de un andlisis colectivo, se
definirdan las caracteristicas que identifican su propia realidad, partiendo del diagnéstico institucional
y en funcién de los contextos que forman la triada.

Los Contextos Problematizadores Institucionales (CPI):

+ Establecen de manera situada y concreta las definiciones de las categorias de la
triada, proceso que favorece la construccion de sentidos y da significatividad a la propuesta peda-
gogica trimestral.

« Deben vincular las categorias entre si de manera tal que, a partir de un enfoque sistémico, definan
un escenario y aspectos de la realidad social, politica, econémica y cultural en la que estd inmersa
la comunidad educativa.

43_ Alos fines de simplificar la lectura, por docentes de la EDJA, nos referimos a los/as docentes de seccién, docentes de estético expresivo y
maestros/as especiales de talleres laborales.
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« Son una breve caracterizacion de
la realidad local, a partir de la uti-
lizacion de las tres categorias que
conforman la triada.

« Tienen como objetivo dar un mar-
co conceptual y de sentidos a la
propuesta pedagdgica del trimes-
tre, teniendo en cuenta que es una
apropiacién del CPJ.

La elaboracion del contexto problema-
tizador institucional es un trabajo co-
lectivo, de debate y reflexién, asi como
de definiciones conceptuales que da-
ran el marco de sentidos para la defi-
nicion y la escritura, también colectiva,
de los demds componentes que con-
forman la propuesta pedagoégica que
se desarrollard en cada maodulo.

A partir del contexto problematizador jurisdiccional (CPJ) de cada trimestre del ciclo lectivo, la ins-
titucién educativa tiene la tarea de organizar su propuesta pedagégica de manera colaborativa. En
este sentido, la elaboracion del contexto problematizador institucional es un trabajo participativo
entre el equipo directivo y docentes (docentes de seccion, docentes del espacio estético expresivo y

¢Coémo se elabora el
Contexto Problematizador

A partir
dela triada

Institucional?

Para cada
trimestre

a5

Realidad Institucional
Caracteristicas de la
institucion educativa y su
contexto local y regional real

L

Aporte
de docentes

Documento caracterizacion
Andlisis de la caracterizacion
del contexto problematizador

jurisdiccional

Aporte
del documento

Enunciado del Contexto
Problematizador
Institucional (CPI)

maestros/as especiales de talleres laborales).

En sintesis:

Estos son los pasos necesarios para la elaboracién del Contexto Problematizador Institucional.

(==> Establecer de manera situada y concreta las definiciones de la triada, promoviendo
la construccion de sentidos y significatividad a la propuesta pedagégica trimestral.

t==> Vincular las categorias entre si, de tal manera, que a partir de un enfoque sistémico,
se definan un escenario y aspectos de la realidad social, politica, econémica y cultural

en la que estd inmersa la propia comunidad educativa.

t==> No se trata de un desarrollo acerca de una problemdtica en particular, ni un diagnos-
tico institucional, sino de una breve caracterizacién de la realidad local, a partir del
abordaje de las tres categorias del CPJ.

t==> ElCPI es una apropiaciéon del CPJ, por lo cual el objetivo del CPl es dar a la propuesta

pedagdgica un marco conceptual y de sentidos, situado.
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3.3.3 Problematizaciones Situadas

Las Problematizaciones Situadas son enunciados que expresan situaciones, dilemas, conflictos del co-
nocimiento, intereses de los/as estudiantes y la comunidad educativa, construidos desde el didlogo
intercultural de saberes. Ellas implican la inclusiéon de otras cosmovisiones, otras concepciones acerca
de cdmo se construye el conocimiento, y saberes propios de culturas que forman parte del entramado
social.

Este componente del médulo, que es un recorte situado y contextualizado de la realidad, es el punto de
partida desde el cual se desarrollard la propuesta pedagégica y didactica. Mientras el CPI le da el mar-
co de sentidos, la PS condensa los elementos conceptuales que se trabajardan a lo largo del trimestre,
expresa el interés colectivo y es significativa para el grupo clase.

De este modo, se propone que los/as estudiantes se conviertan en sujetos activos en la construccion,
tensién y problematizacion de aquellas situaciones que los/as convocan, que se vinculan con conte-
nidos académicos de los diferentes campos de conocimiento en un trabajo interdisciplinar que puede
devenir en Proyectos de Accion.

Esta manera de emprender una propuesta pedagdgica integral, articulada y situada no solo
favorece escenarios para procesos de ensenanza y de aprendizaje basados en problemas
de la realidad, sino que también propicia el planteo de obstdculos del saber, es decir, conflictos de ca-
racter gnoseoldgico.

La Problematizaciéon Situada como elemento fundamental del médulo, debe estar en estrecha arti-
culacién con el Contexto Problematizador Institucional elegido, el cual le otorga los sentidos a partir
de los que se desarrollardn los nucleos conceptuales y los correspondientes aportes de los campos
de conocimiento.

Estas se construyen de manera cooperativa entre docentes, estudiantes y la comunidad, a partir
de un trabagjo disciplinar, transdisciplinar e interdisciplinar soélido en los nucleos conceptuales alre-
dedor de ideas motivadoras, problemas, topicos. Se trata de “nucleos conceptuales (que) favorecen
un abordaje tedrico al problema identificado y supera el concepto de situacién o nudo problemdtico”
(Lorenzatti, 2007).

Para el desarrollo conceptual de las PS es posible pensar en construcciones metodolégicas que impli-
can creatividad y diversidad en relacién a estrategias didacticas, para dar respuesta a los multiples
ritmos de aprendizaje y modalidades de cursado que cada trayectoria escolar requiera.

Los Contextos Problematizadores fueron conformados a partir de una articulacién entre tres catego-
rias que permiten abordar la realidad. Es factible que una misma Problematizacién Situada pueda ser
enmarcada por mds de un Contexto Problematizador, dandole diferentes perspectivas a una misma
situacion, que requiera mds de un abordaje, por su significatividad y complejidad.

La Problematizacién Situada resulta ser, entonces, una construcciéon que incluye aspectos de la reali-
dad contextualizada y es elaborada por docentes y estudiantes a partir de aquellas temdticas que les

53



Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

ocupan. Ellos/as construyen un enunciado en donde se conjugan sus interrogantes, historias de vida,
saberes y conocimientos experienciales, marcos conceptuales anteriores y cosmovisiones diversas so-
bre explicaciones posibles a dicha problemdtica.

Consideraciones para la construccion de la Problematizacion Situada:

Elaborar una propuesta pedagoégica a partir de la PS habilita pensary proyectar multiples actividades,
entre ellas la planificacién y concrecion de Proyectos de Accion.

Para la construcciéon de la PS se deben Las problematizaciones situadas (PS)
tener en cuenta los siguientes aspectos: deben redactarse de modo tal que
posibiliten:

Indagar cudles son los intereses y motiva-
ciones de los/as estudiantes y de los/as
docentes.

Interrogarse, debatir y responder sobre la
realidad propia, a partir del planteo de pro-
blemas genuinos, que impulsen a reflexionar
sobre los distintos aspectos que surjan en o

Garantizar la intervencion de los/as pro- . . o
a partir de dicha enunciacion.

fesores/as de los espacios curriculares,
preceptores y referentes de los diferentes
espacios escolares (TIC, biblioteca entre
otros)

Interpelar la realidad de los/as estudiantes
y de los/as docentes para pensarse como
sujetos y reflexionar sobre su contexto y la

Propiciar el didlogo intercultural de sabe- posibilidad de cambio

res que visibilice diferentes cosmovisiones . »
Una articulacién y un desarrollo conceptual

o que promueva el trabajo interdisciplinar
Promover la conversacion como estrate-

gia metodoldgica, en el marco del didlogo
intercultural de saberes, a partir de acti-
vidades planificadas para la interacciéon
docente-grupo.

3.3.4 Los Proyectos de Accion

Los Proyectos de Accion consisten en el desarrollo de actividades culturales, productivas, politicas y
ecoldgicas que responden a diversas necesidades sociales que son consideradas significativas a nivel
local, provincial y regional. Supone el compromiso y la comprension conceptual de los saberes requeri-
dos para su planificacién y desarrollo prdctico.

Su planificacién y desarrollo forman parte de la propuesta pedagégica, es decir que al igual que las
Problematizaciones Situadas, son una forma de apropiarse, construir y organizar el conocimiento pro-
moviendo aprendizajes socialmente significativos y productivos, que pueden despertar incluso en los/
as estudiantes, interrogantes y afirmaciones en torno a la temdtica trabajada.

A través de su desarrollo se construye un aprendizaje que articula la accion prdctica con los aportes de
las disciplinas -praxis-, una construccién social que se lleva a cabo en contextos concretos e implica el
aprender haciendo. Por ende, es esencial generar estrategias que favorezcan el desarrollo de la auto-
nomia para que jévenes y adultos/as deseen gestionar proyectos individuales y colectivos, a partir de
la puesta en prdctica de la capacidad de andlisis critico, la participacion activa y compromiso en pos
del bienestar individual y colectivo.
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De esta manera, los proyectos pueden tener influencia en el territorio con un trabajo de extension
educativa, de presencia en la comunidad. Son espacios de encuentro que propician la articulacion, el
trabajo colaborativo y favorecen el fortalecimiento de los lazos entre los diferentes actores institucio-
nales, incluyendo otras organizaciones, instituciones y la comunidad en general.

Los Proyectos de Accién son instancias institucionales de articulacién de saberes y conocimientos que
puedenllevarse acabo porcadaanexode manerasituada. En este sentido puedensintetizarlo trabajado
en un modulo, o tomar una légica semestral o anual, como forma de poner en relacién los saberes y
conocimientos. Los Proyectos de Accidon no son acreditables, constituyen un ejercicio de puesta en
prdctica de los saberes construidos.

3.3.5 Saberes socialmente significativos: las Capacidades

El aprendizaje es un proceso de construccién que se realiza a lo largo de toda la vida, transforma a los
sujetos y es transformador de su realidad individual y colectiva. Por ello, resignifica y enriquece las ex-
periencias de los/as estudiantes en funcién de sus recorridos formales e informales a partir del didlogo
intercultural de saberes.

La construcciéon de saberes se realiza a partir de la relacion y la articulacién de los conocimientos con
prdcticas sociales que se caracterizan por ser socialmente productivas, politicamente emancipadoras,
culturalmente inclusivas* (Cullen, 2009) y ecolégicamente sustentables. En este sentido, y conside-
rando las Resoluciones del CFE N° 118/10, 254/15 y los documentos federales elaborados para la cons-
trucciéon de Diserfios Curriculares Modulares de la Modalidad, el concepto de aprendizaje y el proceso
de construccion de saberes socialmente significativos enlazan con el de capacidades. Permiten definir
a estas ultimas como potencialidades de los sujetos que pueden ser construidas y desarrolladas, ha-
ciéndose necesario para tal fin la articulacién dialégica intercultural y complementaria de dos tipos de
saberes: aquellos que provienen de las experiencias de vida, y los escolares o académicos.

Su desarrollo pone en juego la
interrelacién de los saberes no
escolares, construidos a lo largo

4 de la vida, con los conocimien-
tos nuevos, generando
otros saberes.

Las personas no son objetos Las capacidodes se centraon
productivos en funcién de las en los sujetos y su contexto, y se
necesidades del mercado econdmico desarrollan cuando se ponen en
sino sujetos con posibilidades, juego al momento de problema-
duerios de sus acciones y del rumbo tizar la realidad partiendo de
de sus vidas. interrogantes y de la curiosidad,

ENFOQUE nterds de los/os estudlantes.
DE LAS
CAPACIDADES

Su desarrollo implica procesos de

Las capacidades constituyen aprendizaje que sustentaran otros
un conjunto de oportunidades posteriores, posibilitando la educacion
para elegir la manera en que permanente. Involucran actividades
los estudiantes quieren viviry cognitivas y socioafectivas, que se ponen
actuar en juego en las decisiones cotidianas,
potenciando la posibilidad de accionar
m y transformar.

Pueden estar apoyadas en
(‘5% pedagogias que ademas de J
o potenciar esas posibilidadesy
habilidades, permitan el
espacio e interaccién para
participar, opinary
reflexionar en espacios
politicos, econémicos
y sociales.

44_ Cullen, C. (2009), De las competencias a los saberes socialmente productivos, politicamente emancipadores y culturalmente inclusivos, en
Entranas éticas de la identidad docente, La Crujia, Bs. As.
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Las capacidades asi entendidas, se fundamentan en saberes socialmente productivos y significativos,
en el sentido que le da Lidia Rodriguez*® cuando sefala que estos no sélo se vinculan al trabajo, sino
también a otro tipo de saberes como los de integracion social y responsabilidad ambiental. Se trata
de aquellos saberes que permiten organizar colectivos, adaptarse a situaciones cambiantes, analizar
coyunturas en términos politicos, entre otros.

A continuacién, se presenta a modo de esquema la vinculaciéon entre capacidades y saberes:

CAPACIDADES Y Definidas
GENERALES federalmente

Definidas para

Lo cada modulo
ke’
SABERES c APACIDADE! SABERES NO
ESCOLARES C&jl'?SADf\A% S ESCOLARES
Sl s Y A Definidas
ESPECIFICAS jurisdiccionalmente

DIALOGO INTERCULTURAL
DE SABERES

Es decir, las capacidades son enunciados que expresan procesos cognitivos individuales y colectivos.
Estos procesos se definen como capacidades generales, acordadas a nivel federal, con un grado de
amplitud conceptual que les permite caracterizar saberes comunes para todo el territorio nacional. A
su vez, la provincia de Rio Negro las redefine como capacidades especificas para cada ciclo, haciendo
foco en aquellas potencialidades a desarrollar atendiendo a las caracteristicas propias de la jurisdic-
cién, en términos sociales, politicos, econémicos, culturales, tecnolégicos y ambientales, entre otros.
Por su parte, las capacidades situadas corresponden al médulo e implican una focalizaciéon conceptual
de las especificas, y se construyen desde el territorio, a partir de saberes escolares y de aquellos con-
siderados como no escolares: experienciales, ancestrales, del sentido comun, en un marco de didlogo
intercultural de saberes.

3.3.5.1 Capacidades Generales

Las capacidades generales, elaboradas en las mesas federales y consolidadas a través del Consejo
Federal de Educacion, promueven el pensamiento critico y reflexivo que permite a los/as estudiantes
de Educacién de Jévenes y Adultos/as analizar y evaluar el contexto de forma auténoma, en el marco
de una construccién colectiva que posibilite la emancipacion, el compromiso y la participacion en la
construcciéon de sociedades mds justas y democrdticas.

45_ Rodriguez, L. (2011) Saberes, saberes socialmente productivos y educacién de adultos en Revista Decisio N°30 Septiembre -
Diciembre 2011. Crefal.
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El grado de generalidad y transversalidad que caracteriza a las capacidades generales esperables de
los/as estudiantes de la Modalidad requieren, necesariamente, que estas se desagreguen en capaci-
dades especificas y capacidades situadas.

Las capacidades generales esperables para desarrollar en los estudiantes en la Educacion Permanen-
te de Jovenes y Adultos/as establecidas en la Resoluciéon del CFE N° 254/15 son:

CAPACIDADES GENERAL PERABLES DE ESTUDIANTES
N
Reconocerse camosujeta
histérico, politico, social
y eultural
f“
/
- ¥
' \‘
l
"? Capacidades
i de estudiantes
\ delaEPJA

Comprender y situarse en la complejidad ~ ~
de los contextos socio-culturales
promoviendo relaciones solidarias

y de respeto en la diversidad

e =

3.3.5.2 Capacidades Especificas

Este término refiere a enunciados que expresan la construccién y desarrollo de operaciones intelec-
tuales, de haceres prdcticos, de aspectos socio-afectivos, por parte de los/as estudiantes. Son el re-
sultado de un desarrollo conceptual jurisdiccional colaborativo y participativo por parte del territorio,
siguiendo el proceso de especificacion curricular®®

Las capacidades especificas expresan de manera mds concreta las potencialidades que definen las
capacidades generales. Esto posibilita la creatividad, la retroalimentacion constante y permite dimen-
sionar aspectos mds focalizados en la construccion de los saberes.

Las emociones, los sentires y los vinculos son construcciones culturales. Este posicionamiento entiende
que la escuela no puede escindir lo cognitivo-académico de lo socio-afectivo. Se trata de promover una
escuela que favorezca la construccién de herramientas cognitivas (pensares, sentires y haceres) para
el desarrollo de saberes. Una pedagogia del cuidado que haga de la escuela un lugar de pertenencia,

46_ El proceso de especificacion curricular es el recorrido de construccién de la propuesta pedagégica modular que parte del Contexto Proble-
matizador Institucional, que da marco a la Problematizacién Situada, que requiere del Nucleo Conceptual con sus Actividades Integradas para
su desarrollo pedagoégico. De la misma manera, las capacidades, por ser parte del proceso educativo, también atraviesan un proceso similar. De
las capacidades generales, la jurisdiccion construyé las especificas, y culmina con la enunciacién de las Capacidades Situadas, que proponen el
desarrollo de saberes conforme las caracteristicas e intereses concretos, situados, de los sujetos de la EPJA.

57



Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

en el cual la autonomia y la emancipacion de los sujetos de la educacion posibilitan la transformacién
social, individual y colectiva.

Las capacidades especificas propuestas se encuentran organizadas con cierta progresion en base a
diferentes grados de complejidad en los distintos ciclos.

En este sentido, estas capacidades explicitan procesos de profundizacién y de ampliacién de los sabe-
res en la escuela primaria de la EDJA, presentando las siguientes caracteristicas:

Se

Pueden ser desarrolladas en cualquiera de los seis contextos problematizadores
definidos jurisdiccionalmente.

Una capacidad puede vincularse con diversos campos de conocimiento. No estdn asociadas a un
campo especifico.

La construccién y desarrollo de las capacidades conforman un proceso espiralado que implica la
inclusién de la misma capacidad del ciclo anterior en el subsiguiente.

Pueden ser desarrolladas de manera simultdnea en varios de los moédulos en el transcurso del
ciclo lectivo, ya que cualquier capacidad especifica puede ser abordada a través de diferentes
saberes escolares, a partir de distintas problematizaciones y en relacién estrecha con distintas
capacidades situadas.

Son lo suficientemente flexibles como para adecuarse a los itinerarios de planificacién de secciones
multiples en conjunto con el Espacio Estético Expresivo y los Talleres Laborales.

Orientan la toma de decisiones en relacion a la validaciéon de saberes y la trayectoria de los/as es-
tudiantes en relacién a su trdnsito por los ciclos de formacion.

Caracterizan los procesos de construccién de saberes de los ciclos, con la progresividad correspon-
diente.

Son un pardmetro que permiten autoevaluar la propuesta y determinar la correspondencia con-
ceptual y temdtica con las capacidades situadas definidas, una vez construida la propuesta pe-
dagoégica modular y su correspondiente planificaciéon (médulo trimestral) en todas sus instancias:
contexto, problematizacién, nucleo conceptual y capacidades situadas.

presenta a continuacion el cuadro sobre las capacidades especificas

elaboradas jurisdiccionalmente:

58



_ ‘DUDIPI}0D DPIA D] BP SBUOIDDNYIS SOSIBAIP D 3|q
| -poydo oARIdsouSod osad04d owod spwajqold ap
| uoipnjosal A os3up|d |8 JozIIBPOoW A JpZIjPN1Id8dUO0D

| uoPPIUBWIPOJ}8] Bp 0sad04d un ap a34od owod |
| pAppNPAS-03ND A PpPOYIUD|d DJBUDPW P SOA |
| -1198]02 A sajonpiAlpul ‘albzipuaido sp spiBajplise !
[ |

|

sp| A sopinJisuod saiagos so| Jodido A upzijin

"OAI1329]02 A [pnpiAlpuUl ofbgoJ)

[ Jod ppoisuad pbzanbii O] 8p UCIPNALISIP [PNSISaP

p| Jod sppnpold sa|pIDOS spioualslip A sapop

-|onBisap sb| 83UsWDOIID Jp}aadisiul & JodyRuUSP|
‘D21314D PPPILINY|NIISLUI
D] 9P OJJDW [ US ‘SOIDI[JUOD Sp 31UaJDD OU ‘|
-N3|N2 POPISJISAIP D] UDWJIOJUOD anb sauoIpoI]
‘saiquinisod A ‘spapl opuaizdodwod ‘ojusiw
-ID0U0D [ DIIJD PISUDW Bp opupiidwp ‘Uold
-DZI|DI20S 8p Ssoldpdsa sosJaAIp Us Jodidiapd

‘DAI}I3[02 A [oNpIAlpuUl ‘P2IpIIN[ ugldd8l04d
p| uoziIULJIPS anb solpaw so| Jed0uodas A soys
-9J9p 9P UQIDDJSUINA 8P SSUOIdDNYS JOdYIIUSP|

"S@U0IdN1RSUl © ‘sodnub A sg)
-DNPIAIPU] SS|PID0S S8.J032D ‘SDWJOU OPUDILIUSPI
‘sodjuoopIp A sodluoJdouls sanbojus sp saApJ)
o ‘sodwsi} A solppdss sajusIa4p US SO1I03SIYOID0S
sosa204d Jpapodwod A p213IJD PUWIO) Sp JDZIPUY

sol29Aoud Jod uoippwioS

"OAI12S0US 0D
0sa204d owod ugPrziRPWIgod D] Bp 02IPW |
U8 UQIdN|0Sal ap SPISaIPIISe Jp2IdD A JodyRUSP|

"UQIDDIUBWIOJ1D] 3P 0sad0.d un ap a1upd owod
‘SDAIDBJ0D A ss|pnpiAlpul ‘slbzipusido ap sbiS
-910.41Sd SD| A SOPINJISUOD S819gDS SO| JDZI|PID0S

‘oflbogoJy [@ a1ainbpo
anb piSojodiy A sbwiioy sajusualip sns A sajpioqp|
S3|PIDOS SBUOIOD|SJ SP| JDDOLAUSP] & JIO0UOdSY

"D2131ID POPI|PINLNDISUI P] SP 02JDW [ U Sau
-0ISINOWISOD A S81quin}sod ‘spbnbus| ‘sauoisaidxa
‘S3|PAN3|Nd sauoIdBU3SaIdal spsianlp Jod pysand
-WO0D ‘sO12I|JUOD 3P 91USJDD OU ‘DAI}DS|0D DIIOWSW
D] 8P UQIXONJISUOD dp osadodd |9 sapuaidwio)

"D213PId0WBP
popaioos pun ap sadioj3ipd SP/SOUDPPPNID OWOD
SOAI}D8|0D A s3|pNpIAlpUl sauagap A soydausp
SO| JooJafe Sp SPWIO) SPSISAIP SD| JOOUIAUSP|

‘|oUOIdPUISIUL © [PUOIDDU
‘IpuoIBa |P0] :S0IXSIUOD SBIUBIBLIP SO| b OPJSNID
P SBUOIDD|a] OPUSIIS|P]ISS ‘S94039D SO| dp S3]0d
opupzijpup A opuaiqudsap ‘solbbdss A sodwai
sojualajip US soduolsly sosadoud Jaodyiuspl

jpaSa3uj uodOWLIOH

*oAnIdsouBos osasroad owod |
uopzRPWI|qoid D] 3P 0JJDW |9 US SOIPP SO| A say |
-upSoJia3uUl SO| OpubUOIdD|aJ ‘spIUNSald Jpoyiusp| |

‘UOIdDIUBWIPOJ}S) Bp 0sad0.d |
un ap a1pd owod ‘slbzipusido sp soiSeyoJyse |
spidoid sp| A sopinJisuod salagps so| Jodoyiusp| |

||||||||||||||||||||| 1
‘S9UOIDDIBUSS SPININS
sp| A @jussaud |9 pipd |p1IA oopdse ‘@jusiquip [9p A
‘popIUDWNY D] 9P DJIOPDUIIO}SUDI] |OID0S POPIAIFID
owod (ou o oppJsunwad) ofbgpa) |9 J920U0d9Y

"SO}21|4U0D Sp S3USJPD OU
‘DD1314D PPPI|LIN}|NDJS}U] D] SP 0JJDW |S US ‘SBUOIS
-IAOWISOD A S81qWN3Sod ‘spnSus)| ‘seuoisaldxa sns
UOD S3|BJN}ND SOPDPIIUSPI SDSISAIP JSI0UODIDY

*P13PII0WDP POPSIDOS bun
ap sadiojpd sp/SouppoPNID OWOD SOAI}I3|0D
A sa|pnpiAlpul sa13qap A SOYd943p SO| JSO0UOIDY

"POPIPaJ D] BP S$8|PNIXS1U0D S03dEdUOD
owo> odypiboab oppdsa A odui03siy odwan
ap sauopou sp| ‘sauonisul d [pos o3alns
ap sploBa1pd sp| Jopusasdwod A JpdynuSp|

uoIPPZRAGPYY

SOT121D

SVOId103dS3 S3AvdaidvdvO

59



_ "SSUOISIAOUISOD SS1UBIBHP SD|
| pyUaN> us opusiua] ‘so1da)d A sPsNDD sns A pzajpu
I —n3pu O] 8p souswoua) so| uanbijdxe anb sojapow

|
|
|
| o sauopiUSsaldel ‘SsuoIdLIUSWNGID JINJSuUo)) !

"SSUOISIAOWISOD S31Udl
-3JIp SD| DIUSND US OPUSIUS] ‘D1UDAS|S] UQIDDUIIOLUI
opupniaidialul  opupziuPSIo ‘DZ3|DJINIOU D] Sp SOu
-9WIQUS} SO| 3P S03123)d SO| A SPSNPD SD| JOOYIUSP|

‘souswiousy !
S01s® 84qos sajuauniad soyunSaud Jozioad A pza) |

[
I
I
I
| _pinjpu p| ap souswouay JDIdDUBISIP A 180Uy !
_||||||||||||||||||||| ._
_
_
_
_
_

b _____C J_ T ____ o
I '0321]4U0D US O||0JIDSSP SP SO[DPOU SBIUBIBLIP SO| _ ‘sauoIdpIauUad spaniny so| A @yussaud @ biod oA |
| opupJspISUOD ‘B1USIqWID |© U SPAIRdNPOoId A sajpiny | "UQISU] UD O]|0JI0SSP 8P SO[9POW S@1ual | 0120dsd owod A ‘SBUOISUS) SNS UOD ‘021WLIQUO280120S |
| -IN20120S SaPPPIAIIIL SP| SP DIDUSPIDUL D] BICOS UDZ | -34IP SO| dP PIPUBPIUI B A ‘Bjusiquup |9 us Auod sbu | |2 A 02150]|029 DUISISIS [ SJ3US SBUOIDIPISUI 3p 8] !
| -3u8IPU0d puPd s8UOIDID JpjUBWS|dWI & JPIDBA0IH | -PUWINY SBUOIDD|SJ SD| US 8SJDZI|DUD A 8SJ800U0D8Y | -UD3|NSSJ POPI[010} D] OWOD SIUSIGUID |3 JSO0UO0IY |
—. IIIIIIIIIIIIIIIIIIIII _ IIIIIIIIIIIIIIIIIIIII _| IIIIIIIIIIIIIIIIIIIII _
_ ‘|oN3IX81 UQISaYOD D] A DIDUSISYO0D P| OpuUD] | [ _
| —adsau solpipunssp A soAnpaUNWOD solisodouad | I _
| sejualayip O SOPONISPD ‘OUSIWIDOUOD Sp SDaJD | "SOLID1PUISAP A SOAIRPOIUNWOD solisodoud | "'SOAI}POIUNWOD so3Isodoud uod soyxaypiond |
| SpSJBAIP SD| D UOIDD|DJ US SO3X3040d sns A sojxa) | SO| PIUSND U opualua} so3xa1odod sns A soixal ep | A (soidsa A sajo.o) sejpnixel spjbojodn seyuaisyp |
| sp sodiy sosiaAlp JpzIPUD A JoJodWwod “UIdPNPOoId I sodi sosuaAlp UOISBYOD A DIDUSISYOD UOD JIdDNPOold | J8douodad A ajdwis bin1oNJlSe ap SOIX8) JIQIIdsT |
S - ___ 1
[ _ "OAI}09]|0d osnh ap sbinobd _ |
| (0130150340 A PO1IPWIDIS) _ SD| P D}IJ2SS UOIDDDIUNWIOD D] djUswpbUIIP|NDd JOND _ |
| olonBus| [sp spwuou sp| opupiadsal ‘sod3o ap _ -app uayiwiad anb (pipiBo3I0 A PoIIPWOIS) |DJO _ ‘|oJo A 03140s8 |
| so| A ‘sa|oJo A spdsS sauoPONPOoId SNS JDSINSY | A opuose albnSus| |op spwiou opupiadsad JiglIdsT | alonBus| [ upnSas anb spwaou sp| Jod0UODIDY |
P = = = - — - = — — = — — = 14— ———— - — - — - - — - — - — - — — — = - - - — = — = — = — - — = — — = — — 8
_ ‘'SOIX93U0d A sauoldpnlIs | | |
| soASNU D sojdpJodiodul piod sojusuwiow A sauold | ‘'sojuswow A sauopoNIS | |
| —-DN1IS SDIUISIP US POPIPUOIDUSIUI D] OpUSIdOUODIal | SDIURSIP US  pDPIPUOIdUSUl B| OpuaPouocdal | "01X91U0D Ud sajdwis |
| so1xa) A salbsusw ap sodiy sosiaalp Japuaidwor) | soixay A selbsusw ap sodi} sosiaAlp Jepuaidwo) | soixa) A safbsusaw ap sodi} SOSISAIP J9O0UODSY |
F— = = = — - — — — — — - — — — — — — B - - - - - - - 1
_ ‘uoIdpaIdIalul ap A sajpqJan sapppljigoy sns | “spwisp so| b |pJo ugisaidxa D] ap SeADJ]} D SPjIoPD| ! |
| OpupZzJojaJ ‘UgldplaJdialul 8 ‘soIxa} SO| ap pPPP]| I _spuy paod ‘Dyusse pagojod pj oyaidiayur spand as | "oYdIp opusls P1sa anb o] |
| -DPUOIDUS1U| D] D OPJBNID P UQIDPUOIUS A UOIDDNY ' snbus SDWIJOJ S91USIBLIP SP| OpUDIUSWIISAXS ‘UQID _ ap uoipplaidiaul b opupididoud ‘sepopljigisod sns |
| -und ap soubis so| opupi}adsal D}|O ZOA US I3 _ -pnjund ap soudis OpuPIYIIUSPI DIO ZOA US 4297 _ D OpPJaNdD Bp D10 ZOA US PINIIJ| D| 8p JoddIJIDd |
r=-=---- - -~~~ .~ . . . — . . . . - — - - - - - - - — — - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - — - — 1

[ ‘psoniadsaJ pIBUDW Sp
| DISIA 8p solund sSNS DAID3[0D A [DNPIAIPUI DWIOY
| Ud opupsaldxa PUDLIISD POPI|LSI D] JOWIOISUDIY A
| Jouonsand pipd sauoldon us Jodidiliod A Jpasusg

‘psonjadsal bisubw ap PISIA ap sojund sns
opupsaJdxa ‘0So|pIp [9p J1340d O spanisod A sauold
-pjusWINSID ‘sauoiuido sns JINJ3suod A upsaudxg

8p sojund sns opupsaudxs sp/01 NP 8J43US S810gSP |

|
|
| ‘psonjadsaJ PJBUDW 3P PISIA |
|
I A soSopip us Jpdidipupd A 93USWDAIRDD JPDYINIST |

60



"SOJ}0 3J3Ud ‘(+g197) 049udb ap ‘sa|pId0s
‘S0DIU® ‘sOsoISIad ‘Se|nJdn}jnd ‘sodfjjod :SOSJIBAIP
SO]X33U0D U3 |PIDYIIID DIDUSSIPIUl @ S9PaJ ‘|PId0S
UQIdDIIUNWIOD 3P SOoIpaWl so| ud A solpwW.Io) Sa1Ual
-34Ip US UQIDDDIUNWIOD 9P SPW.IO) SDIURSIP J0J3US0)

"OWISIWINSUOD |8 A S3|D1IA SSPDPISEI3U SD| b
opJandp ap ‘spjusiwpliay A sowoiSoid ‘soAnRIs
-odsip ‘sos@20.d ‘s02150|0Ud8] SOSINI31 SOSIDAIP
SP UQIDDZI|IIN D] 34QOS SIUSWIDIIIID JOUOIXS[JDY

1340 PIdUSBIP3UI @ S9pPaJ ‘|PID0S UOIdPIIU
-NWOD 3p SOIP3aW SO| UOD UQIDD|aJ NS A ‘SOJ310 243ud
‘(+g9197) 049uab ap ‘s8IPID0S ‘SODIUID ‘SOSOIDI|DJ ‘S|
-DJN3ND ‘sod1}|od :SOSJISAIP SOIX91UO0D US SOPIRUSS
aonpo.ud A poluNWod anb 0318lns oW oD 3sJ920U0daY

"OWIS|WNSUOD |9 A S9|DUA
SSPDPIS9I9U SD| UOD UOIDD[SJ US Spjusjwpdiay A
sowpiSoud ‘soanisodsip ‘Sod150|0ud8} SOSINdaJ SO|
9P SOSN SOSJBAIP SO| A SDDI}SIIS}OPI0D S| JOZI|PUY

"S0.J10 8J3ud ‘(+g197)
0J429UdH Bp ‘s3|PIDOS ‘SODIUID ‘SOSOIBI|BJ ‘SB|PINL|ND
‘sod1}ijod :SOSJaAIP SOIX91UOD US ‘|PIdYIID BIDUID
-1|93Ul d S9P3.J ‘|PI2OS UOIIDIIUNWIOD P SOIPSIW SO|
A spARIPIIUNWIOY SDWJO) SDIURSIP SD| JPJYI3USP|

'sp2180|0Ud8] spjuUBIWBIIBY A spwpiSoud ‘son
-131sodsIp ‘s0sJndaJ SOT 'SPJN}ND S23UaJ3IP US A sou
-DIPI10D SOSN SOSJBAIP SNS U BIBOJOU3} D| J920U0DSY

'spJ10 A soJ30 ap
oduand |ap A oduand oidoud [ap 0yadsau A opppind sp
02JDW [ Ud ‘DAIDSJ0D A [DNPIAIPUI ‘B|gPPN|DS DPIA
pun pJiod SO1gDY SP UQIDDIBUSS D] b SPPO|NJUIA SBU
-0120D 8p ugldPIUBWS|dWI 8 oussIp |8 us JodidiJod

spJ3o A souyo
ap oduand |ap A popipiodiod pidoid o] Jod oyadsau
|2 A opppIND [9p 02JDW |2 US ‘JD1SauUsiq ap OpPDISd
owod (|pIDOS ‘|ouolpows ‘painbisd ‘paIsly) pnjPs
o] A oupwny odisnd |9 8J3Ud UQIdD[SJ D] JOOYIIUSP|

'spJ10 A soJyo0 ap oduand |sp
A popijpiodiod pidoid p| ep o01adsad A opopind sp
02JDW |8 US ‘oubuwiny Jas [9p 021319 A DAIIDS}D ‘|PIDOS
‘p2150]021sd ‘P2150|0Iq SBUOISUBWIP S| J920U0I3Y




Disefio Curricular Modular | Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as NIVEL PRIMARIO

3.3.5.3 Capacidades Situadas

Las capacidades situadas son enunciados que expresan la concrecion de los aprendizajes a través del
desarrollo del médulo. Se construyen con la participacién de los/as estudiantes, explicitando aquellos
procesos cognitivos a desarrollar a partir del didlogo intercultural de saberes (entre los no escolares y
aquellos que aportan los campos de conocimiento). Asi, son evaluables e intervienen en la acredita-
cién del moédulo.

La definicidn y escritura de las capacidades situadas para cada moédulo debe responder al propio pro-
ceso de especificacién curricular a partir de una relacién conceptual directa con la Problematizacién
Situada y los demds componentes, y enmarcadas en las capacidades especificas. Es decir, el camino
de elaboracién parte del desarrollo del médulo para luego cotejarlas con las especificas con el fin de
dar cuenta de los procesos cognitivos de cada ciclo.

Las Capacidades Situadas son aquellas operaciones cognitivas, haceres, actividades, conceptuali-
zaciones situadas, contextualizadas que le permiten al sujeto relacionarse con el mundo, con los/as
otros/as y consigo mismo. En otras palabras, estan estrechamente vinculadas al territorio, escritas de
manera clara y concreta.

Estas capacidades se centran en los sujetos y su contexto y enuncian la construccion de saberes como
resultado del desarrollo del médulo, en cada una de sus instancias, favoreciendo el andlisis, la accién y
la reflexién para la transformacion de la realidad.

Caracteristicas de las capacidades situadas:

« Enuncian la construccién de saberes como resultado del desarrollo del médulo, vinculadas a la
Problematizacion Situada o al Proyecto de Accidn, y a su Nucleo Conceptual.

«+ A diferencia de las capacidades generales y las especificas, las capacidades situadas estan cen-
tradas en los sujetos y se desarrollan cuando éstos accionan o intervienen en el desarrollo de la
propuesta pedagdgica y en otros dmbitos de la vida.

+ Involucran actividades cognitivas y socio-afectivas, que se ponen en juego en las decisiones coti-
dianas, potenciando la posibilidad de accionar y transformar.

+ Son indicadores que dan cuenta del grado de apropiacion de los saberes, que favorecen la evalua-

ciéon formativa y la acreditacién del modulo.

Trascienden lo individual, en cuanto su desarrollo involucra la interpelacién del otro como participe

de la propuesta de intervencion.

+ Su desarrollo pone en juego la interrelacién de los saberes no escolares, construidos a lo largo de la
vida con los saberes y conocimientos escolares, generando nuevos saberes superadores.

+ Son construidas en torno a los sentidos pedagégicos que devienen del proceso de especificacion
curricular propio del médulo.

- Deben relacionarse conceptualmente con las capacidades especificas dando cuenta de los sabe-
res expresados en ellas pero de manera focalizada.
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3.3.6 Nucleo Conceptual

Se presenta como un conjunto de enunciados, afirmaciones e interrogantes que se desprenden con-
ceptualmente de la Problematizacién Situada (PS). Dichos enunciados tienen una relacion conceptual
directa con la PS, de manera que contribuyen al desarrollo de la misma. Es decir, existen categorias
y conceptualizaciones que actuan como mediadores para desarrollar las nociones, los saberes y los
significados que permitirdn construir los aprendizajes.

Esta red de categorias y proposiciones permitird desarrollar la propuesta pedagoégica en todas sus
instancias. Ella cobra relevancia por su capacidad de explicar, favorecer la comprensién y avanzar
en la conceptualizacién de las temdaticas planteadas en el marco de las PS construidas en el médulo.
Brinda la posibilidad de ampliar y profundizar a la vez las diferentes categorias que presenta la PS.
Esto se produce al explorar diversos tipos de relaciones conceptuales y al considerar ejemplos en con-
textos variados.

Asi, el Nucleo Conceptual (NC) favorece un abordaje tedrico y prdctico al problema identificado, supe-
rando la lectura fragmentada de la realidad y explicada desde el sentido comun, la opinidn, la queja'y
la anécdota personal.

Las relaciones conceptuales que se tejen en cada enunciado, entre y con los enunciados del nucleo
conceptual, conforman un esquema que conecta ideas y conceptos armando una red de significados.
Este conjunto deberd tener en cuenta las conexiones entre los conceptos a trabajar y los contextos en
los que se definen, para la construccién de una trama enriquecedora de conocimientos. Estos son los
contextos del grupo-clase en particular y el contexto social en el que los sujetos viven cotidianamente,
los cuales otorgan sentido a la propuesta.

El nucleo se constituye a partir de relaciones que establecen jerarquias entre los conceptos, lo que
permite ampliar y profundizar esas conceptualizaciones con respecto a la PS que se definié.

Esta trama elaborada por los/as docentes con la participacidon de los/as estudiantes permite la com-
prension, el andlisis, la reflexién y la comunicacién, tanto de lo que se aprende, del cdmo se aprende y
del para qué se aprende, es decir, cudles son los sentidos de dichas prdcticas de ensefianza y de lograr
esos aprendizajes.

Si bien la PS y el NC se construyen de acuerdo a los saberes escolares y no escolares dando apertura
a diferentes cosmovisiones que pertenecen al entorno proximo de los/as estudiantes y docentes, no
obstante, pueden existir conceptos o situaciones que provoquen sensibilidad en el grupo-clase debido
a la cotidianidad en la que estdn inmersos y que los/as interpela.

Esta situacion puede obstaculizar el desarrollo de esa propuesta generando aprehension, provocando
sentimientos y emociones contradictorias que dificulten la participaciéon en el abordaje de la tematica.
En este sentido, se sugiere partir de otros entornos mas lejanos (lo que les pasa a otros/as en otras
latitudes) para luego poder reflexionar sobre la propia experiencia vivida.

Un nucleo conceptual (NC) es una estructura teérico metodolégica que favorece la profundizacion del
andlisis de la Problematizacién Situada (PS). Es decir, una forma de organizacién de los saberes y co-
nocimientos, y de la propuesta de ensenanza, a partir de nociones bdsicas que posibilitan la relacion
entre las distintas dreas. Esta estructura permite abordar, discutir y profundizar una problemdtica en
particular, es decir, desandar y complejizar la PS construida. Siguiendo a Lorenzatti (2005):

[...] “Bdsicas en el sentido de conocimiento de uso, aquel que le permite al sujeto poder cuestionarse
sobre el por qué, el para qué de los hechos o fenédmenos y le brinde la posibilidad de relacionar los pro-
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cesos inmediatos y mediatos; de ninguna manera avalamos el concepto de contenidos minimos en el
sentido de elementales” (Lorenzatti, 2005).

ElI NC tiene también un sentido metodolégico, no sélo conceptual. Acordamos con Lorenzatti cuando
sefala que en el proceso de “construcciéon metodolégica” acuiado por Edelstein (1996), se produce
una articulacién entre la Iégica disciplinar (aportes de los Campos de Conocimiento), las posibilidades
de apropiacion de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y contextos particulares que constitu-
yen los dmbitos donde ambas Iégicas se entrecruzan (Lorenzatti, 2005).

En este sentido, en el nucleo conceptual, ademds de la presencia y la relacién de los aportes de los
campos en articulacion, se ponen en juego los contextos cotidianos que dan sentido a esos enunciados
que lo conforman.

El aporte que realizan los campos de conocimiento se traduce a través de categorias propias de su
objeto de estudio y su andamiaje tedrico y procedimental. Muchas de esas categorias resultan ser
compartidas de acuerdo a la complejidad de los procesos que permiten describir y explicar.

Pero ademds de la articulacion de las disciplinas escolares, esta construcciéon se debe contemplar
desde el enfoque del didlogo intercultural de saberes, aquellos saberes “otros”, experienciales, no
escolares que poseen los sujetos. Desde este enfoque, se deben contemplar las distintas cosmovisio-
nes posibles, un intercambio “que contemple la interculturalidad de manera critica, pensada desde
marcos epistémicos mads abiertos, que dé lugar a la diversidad cultural rionegrina, ayuddndonos a
pensar en formas-otras de validar y legitimar “nuestros conocimientos” en funcion de esta diversi-
dad™. Estos conocimientos también deben visibilizarse, como principio metodolégico, al construirse el
nucleo conceptual.

Criterios de eleccion de los Aportes de los Campos de Conocimiento para
la construccion del NC

Los criterios para la elecciéon de los aportes que brindan los campos de conocimiento, para la escri-
tura del NC, se fundamentan en los principios epistemolégicos, tedricos y politicos de la educacién de
joévenes y adultos/as enunciados, (Resol. CPE 6919/22) y tienen sentido para esa propuesta en tanto
que intentardn brindar respuestas a problemas y a intereses sociales significativos, expresados en las
Problematizaciones Situadas.

La seleccion de los aportes de los campos debe favorecer la vinculacion de conceptos y categorias de
diferentes dreas, relacionados a las problemadticas y a los intereses de los/as estudiantes, que permi-
tan el despliegue de estrategias pedagdgicas y diddcticas. Esto implica la re-interpretacién y la re-ar-
ticulacién de los conceptos que los campos de conocimiento aportan en el disefno curricular de la mo-
dalidad, como dos procesos que propician una propuesta situada. Siguiendo a Lorenzatti (2005), la
articulacion también contempla la l6gica interna de las disciplinas de los diferentes campos de conoci-
miento, en un entramado que permita dar herramientas para comprender la problematizacion situada
que da origen al nucleo conceptual elaborado.

Para el desarrollo del NC, a partir de lo que enuncia la PS, se deberdn considerar por un lado aquellos
conceptos que aportan los campos de conocimiento (Matemadtica, Comunicacion y Expresién, Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales y Estético Expresivo) y por otro lado los saberes experienciales (ances-
trales, técnicos, cotidianos, entre otros). Los aportes seleccionados deben poder articularse con otras
formas de conocimiento. Visibilizar estas formas no escolares de explicar y definir los conceptos que

47_ Resol. CPE 6919/22 Anexo Il. Pag.-4.
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presenta la PS promueve la construccion de saberes significativos al reconocer-se como sujetos que
“saben” sobre la realidad, porque se han enfrentado a situaciones de aprendizaje a lo largo de su tra-
yectoria de vida. Es en esta instancia en la que se intensifica y profundiza el didlogo intercultural como
principio en la construccién de los saberes. Se trata de hacer “jugar” otras explicaciones del mundo
que provienen de la pluralidad de culturas que nos conforman, que pueden complementar y dialogar
con los procedimientos del saber cientifico.

En este sentido, es importante plantear ...Ios “por qué y para qué” se eligen los contenidos disciplinares
que (se) ensefian (Lorenzatti, 2005). Asi, docentes y estudiantes favorecen procesos de aprendizaje
significativo cuando se hacen estas preguntas que apuntan a seguir construyendo los sentidos de la
propuesta pedagdgica.

A partir de los aportes de los campos que fueron seleccionados y que conforman el NC, se planifica la
secuencia diddactica, es decir, la unidad de planeamiento de menor alcance para trabajarlos de forma
integrada, en profundidad, a través de una serie de actividades articuladas entre si con los recursos 'y
materiales correspondientes en el tiempo y en el espacio del grupo-clase.

La escritura del NC. Un trabajo colaborativo

El desarrollo conceptual del nicleo no es un trabajo individual de los/as docentes y no se agota en la
escritura de los enunciados, sino que también se produce a partir de la participacién activa de los/as
estudiantes.

Los/as docentes contribuyen a la apropiaciéon del NC a través de actividades y de recursos que
favorezcan la identificacién, la visibilidad y la expresién de los saberes no escolares que los/as es-
tudiantes poseen. En este sentido, se construyen puentes entre esos conocimientos cotidianos y los
contenidos disciplinares de los campos de conocimiento. Ambos, docentes y estudiantes a través de la
reflexion acerca de estos saberes, conjugan una relacién que construye y reconstruye los sentidos de
los aprendizajes.

El Nicleo Conceptual, las Capacidades y las Actividades Integradas

En esta instancia de construccion del NC se comienza a “poner en palabras” cudles serdn las capacida-
des involucradas en el médulo. Es una instancia para identificar, reconocer aquellas potencialidades,
habilidades, actividades cognitivas que serdn desarrolladas por los/as estudiantes. En este sentido,
la construccion de estos saberes y conocimientos se realiza a partir de los conceptos y metodologias
elegidas por los protagonistas de acuerdo a su realidad territorial, es decir, se trata de definir qué ca-
pacidades situadas serdn las que se propone desarrollar. Estas, en el proceso de articulacion del NC
con la PS, deben estar relacionadas a su vez con las capacidades especificas propias de cada ciclo.

En el proceso de escritura del NC, la articulacién entre las capacidades situadas y los componentes
(NC y Actividades integradas) se van consolidando en funcién de los aprendizajes que se procuran

construir, ddndoles una forma cada vez mds concreta.

El Nucleo Conceptual es la propuesta conceptual y metodolégica que define el desarrollo de la Proble-
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matizacién Situada, el cual se produce a través del planteo y resolucién de actividades que conforman
la planificacién para el desarrollo del médulo.

En el nivel de la secuencia diddctica, las estrategias contempladas para la ensefianza estdn conforma-
das por actividades integradas que permiten la profundizacién y la ampliacién de los conceptos.

Elaborar el NC implica, necesariamente, que los/as
estudiantes pongan en palabras sus conocimientos
sobre situaciones cotidianas, ancestrales, tradiciona-
les; dando lugar a un didlogo intercultural de saberes,
al relacionarlos con los contenidos escolares propios
de los distintos campos del conocimiento.

El nucleo
conceptual

3.3.7 Actividades Integradas

Son las actividades para el desarrollo de las temdticas, forman parte de la secuencia diddctica ideada
y construida por el/la docente para trabajar con los enunciados del nicleo conceptual. Permiten el
desarrollo de los conceptos y fomentan un aprendizaje significativo al favorecer la articulacion de las
diferentes dreas de conocimiento. Las actividades que se propongan para la realizacion de la secuen-
cia diddctica deben procurar “integrar” los conceptos y categorias trabajadas, a partir de la promocion
de acciones que requieran la relacién interdisciplinar.

En pos de la autonomia y la emancipacion, es fundamental la participacion de estudiantes en esta
etapa del proceso de especificacion curricular como protagonistas de la relacién educativa. Esto im-
plica que la propuesta diddctica sea compartida por el/la docente con el grupo-clase de manera de
explicitar por qué y para qué fue pensada en el marco del médulo que se estd desarrollando. El grado
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de participacién de los/as estudiantes puede ir aumentando a lo largo de la propuesta, a partir de la
apertura y la escucha mutua, pudiendo proponer ellos/as mismos/as posibles acciones acordadas con
los/as docentes.

En este marco, las Actividades Integradas surgen desde el didalogo intercultural de saberes y lo fo-
mentan. Deben permitir la articulacion de conocimientos del sentido comun, de lo experiencial y los
saberes escolares que surgen de los aportes de las dreas. También deben favorecer explicaciones
para los saberes a construir desde otras cosmovisiones, no sélo desde el conocimiento cientifico.

Son “Integradas” porque proponen la vinculacién entre conceptos de distintas areas, contemplan re-
laciones conceptuales que permitan construir sentidos significativos a partir de la articulacién de con-
ceptos desde los diferentes campos del conocimiento y sus disciplinas.

Otro aspecto de la integracion de las actividades, se fundamenta en la necesidad de que las mismas
estén interrelacionadas. Que las actividades no estén desvinculadas unas de otras refuerza la cons-
truccién conceptual del médulo como un todo con la apertura a una multiplicidad de sentidos.

Las actividades y los recursos propuestos para su realizacion, deben orientarse a la vinculacién de
los conocimientos y las actividades de aprendizajes con los saberes y prdcticas cotidianas de los/as
estudiantes, como asi también con el contexto. Asi, es importante que las actividades propuestas pro-
muevan la participacion activa de los/as estudiantes con la comunidad. Esto implica correrse de un
menu preestablecido de contenidos curriculares y abordar un trabajo mds cercano que atienda a las
demandas reales del grupo-clase y del entorno en el que viven.

En este sentido, no se trata de proponer actividades descontextualizadas sino de problematizar los
sentidos de las mismas en funcién de las realidades de los/as jévenes, adultos/as para posibilitar
aprendizajes significativos.

3.3.8 Campos de Conocimiento

La propuesta pedagdégica modular de la EDJA para la escuela primaria se fundamenta en los prin-
cipios de entender la educacién como un acto politico, de atender a la justicia curricular y de esta-
blecer una educacién entre y para adulto/as*®. Estos tres pilares son tomados desde la perspectiva
de la pedagogia critica decolonial, en consonancia con los términos de Paulo Freire; una pedagogia
para la liberacién.

Para que sea posible su implementacién, es central generar las condiciones que “habiliten” un didlogo
intercultural de saberes. Esto implica reconocerse en el encuentro con el “OTRO"” que estd siendo, e
involucra su afectividad, su manera de entender el mundo. Se propone favorecer el encuentro de cul-
turas, donde educador y educando, en una relacién de horizontalidad, se encuentren y construyan sa-
beres y conocimientos que habilitan a "nuevos lentes” para mirar y transitar el mundo. En esta relacion
se ponen de manifiesto los saberes “sentipensantes”, pero silenciados, que comprometen nuestras
emociones, nuestro cuerpo, nuestros pensamientos y razones argumentales.

Para situarse en un didlogo intercultural critico, educadores y estudiantes, necesitan como paso previo
reconocerse en su historia. Ciertamente, en este encuentro cultural no se trata de un proceso estdtico
de reconocimiento de tradiciones mds o menos estables sino posiciones tanto al interior de las culturas
y como interaccién con otros/as.

48_ Res. CPE 6919/2022. Anexos |, Il y Ill. Educacion de Jévenes y Adultos/as. Comision mixta de escritura curricular. Ministerio de Educacién y
Derechos Humanos de la Prov. de R.N, 2022
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En sintesis, la pedagogia propuesta para la modalidad se basa en la promocion de condiciones mate-
riales y simbdlicas para el didlogo de saberes, para la reflexiéon sobre la realidad colectiva y personal,
para la pregunta como punto de partida para ensefiar y aprender de manera participativa y activa,
instancia que posibilita la apertura a nuevos saberes y conocimientos.

Se hace necesario aqui expresar a qué nos referimos con las nociones de saberes y didlogo de saberes.
El hecho de que el sujeto (estudiantes, docentes) y el contexto se ubiquen en el centro de la propuesta
pedagoégica implica reconocer que la propuesta debe ser pensada desde los/as estudiantes y docen-
tes como protagonistas de la relacion educativa, quienes establecen un didlogo entre pares para la
construccién de conocimientos favoreciendo el pensamiento critico. En este sentido, esta propuesta
promueve un intercambio democrdtico y participativo, considerando la legitimidad de ambos saberes.

En este marco, ademds, se tensionan los discursos que proponen al conocimiento cientifico como el
unico vdlido para explicar la realidad, habilitando el reconocimiento de los saberes ancestrales, las
vivencias y saberes de los sujetos (en sus contextos regionales, locales e institucionales) revalorizando
esos saberes “otros”, considerados como subalternos, para considerarlos junto con los saberes esco-
lares-cientificos. Ambos entran en didlogo para producir nuevos conocimientos, complementdndose, y
desnaturalizando y resignificando los sentidos que se le otorga a la realidad para transformarla.

Asi, la propuesta pedagégica de estructura modular propone contextualizar y resignificar los saberes
y conocimientos —de docentes y estudiantes- a partir de problematizaciones situadas para que los/as
estudiantes puedan integrar los conocimientos y saberes a su vida cotidiana y analizar la realidad so-
cial en la que estdn insertos, y su extension a proyectos de accion emancipadores. Es decir “relacionar,
poner en juego y ligarlos conocimientos con prdcticas socialmente productivas, politicamente eman-
cipadoras, culturalmente inclusivas” (Cullen, 2009) y ecolégicamente sustentables.

En este sentido, los Campos del Conocimiento, lejos de considerarlos como espacios en los cuales las
disciplinas se presentan separadas y auténomas entre si, se conciben como articuladores de saberesy
conocimientos que favorecen el abordaje de las Problematizaciones Situadas, la construccién y desa-
rrollo de “capacidades”, reconocidas como saberes socialmente significativos. Los mismos, contribu-
yen al desarrollo conceptual de manera integrada, a la construccion de propuestas pedagoégicas que
los requiere, a la vez que les otorga sentido a partir de la articulacion con los Contextos Problematiza-
dores y las Problematizaciones Situadas.

Desde las distintas disciplinas se “seleccionardn” los conceptos que cada una aporte, aquellos que deli-
miten y expliquen la problematizacién. En este sentido, Lorenzatti (2019) sostiene que “no es un listado
de contenidos sino que es un proceso de mediacién que ubica al conocimiento a ensenar” (p. 113) en
funcion de la problematizacién situada definida. Desde aqui las disciplinas, no renuncian a su objeto de
estudio ni a su método, sino que brindan su “corpus” conceptual y procedimental para el desarrollo de
la complejidad categorial que la temdtica construida presenta.

Todo lo expuesto implica la interdisciplina, como expone Cullen (1997) “la interdisciplina en la escuela a
tres Idgicas: la ciencia, la del curriculo y la institucion escolar”, se trata de partir de una mirada holistica
de problematicas del mundo social y cultural de los grupos escolares para plantear colectivamente in-
terrogantes, hipétesis de trabajo y posibles respuestas que promuevan el desarrollo de la creatividad
y la imaginacion centrdndose en el hacery el saber.

Los campos que se abordardn son Comunicacion y Expresion, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y
Matematica. Estas dreas del conocimiento se articulardn entre si enmarcadas en la Educacién Sexual
Integral (ESI) y la Educaciéon Ambiental Integral (EAI) y se desarrollardn en propuestas pedagoégicas
que promuevan las nuevas tecnologias y la educacién para la ciudadania desde un enfoque intercul-
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tural, intery transdisciplinar, con perspectiva en derechos humanos y de género. La dimensién estético
expresiva aportard su marco para enriquecer el desarrollo de dicha propuesta.

Cada uno de ellos aportan sus propios marcos y aproximaciones de acuerdo con sus tradiciones, y le
permiten a los sujetos interpelarlas y recurrir a ellas activamente, en busqueda de respuestas (siempre
parciales, siempre aproximadas), a la vez que nuevas preguntas sobre su situacién y la realidad en la
que vive. Este enfoque entonces no desconoce las tradiciones disciplinares, sino que las desafia en la
busqueda espiralada de nuevas vinculaciones y solidaridades, para hacer posible la articulacion de
saberes y la construccidon de nuevos problemas de conocimiento.

Estos aportes de los campos del conocimiento son una guia para abordar la propuesta, desde una
pedagogia critica decolonial (Resolucién CPE N2 6919/22). En este sentido, los saberes de los campos
aqui presentados no limitan la incorporacién de otros, asimismo no son exclusivos de un ciclo sino que
establecen una relacién dialégica con los otros y el contexto, por lo cual pueden ser resignificados y
retomados en los distintos ciclos.

Por otra parte, no tienen cardcter de exhaustividad en cuanto a su incorporaciéon a las propuestas pe-
dagogicas, ya que seriainviable poder abarcar la totalidad de los saberes definidos en este documento
en una sola propuesta. Pensar desde una pedagogia critica decolonial supone también desafiarnos en
otros formatos escolares que den cuenta de la complejidad pedagoégica que nos toca vivir.

Sintesis del Proceso de Especificacion Curricular
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A continuacidon presentamos una sintesis del proceso de especificacion curricular y la relaciéon entre
cada uno de los componentes.

LOS COMPONENTES DE LA ESTRUCTURA MODULAR
Y SU RELACION ENTRE ELLOS

El CPl es el marco a partir del cual se construye la Problematizacién Situada (PS), entendida como el
“enunciado que expresa situaciones, dilemas, intereses de los/as estudiantes y la comunidad
educativa, que conforma un marco epistemologico a partir del cual las instituciones de la Modalidad
construyen las propuestas de ensenanza.La PS se desprende de aquellas situaciones que convocan a
los/as estudiantes, que los/as interpela, les genera un conflicto. Aqui interviene el diglogo de saberes
entre docentes y estudiantes.

A\ A

El Nucleo Conceptual (NC) se conforma a partir de preguntas y/o proposiciones que se desprendan
conceptualmente de la PS que se construya. Elaborar el NC implica, necesariamente, que los/as
estudiantes pongan en palabras sus conocimientos sobre situaciones cotidianas, ancestrales,
tradicionales; dando lugar a un didlogo intercultural de saberes, al relacionarlos con los contenidos
escolares propios de los distintos campos del conocimiento.

Y A

En este tramo del proceso se definen los Aportes de los Campos de Conocimiento, los mismos se deben
seleccionar teniendo en cuenta la PS y el NC, que estdn articulados conceptualmente. Es una instancia
en la que las dreas y sus disciplinas deben articularse interdisciplinariamente, dejando de ser
compartimentos estancos para articularse entre si, en funcion de la PS que se esté trabajondo
en el trimestre.

A\ A

PROCESO DE ESPECIFICACION CURRICULAR

La propuesta que se presenta para la estructura curricular modular da cuenta de la necesidad de
trabajar de manera interdisciplinar los aportes de los campos de conocimientos y se tomen de alli las
propuestas que favorezcan a los/as estudiantes a través de la resolucién de actividades integradas,
es decir, propuestas diddcticas que impliquen su abordaje de manera relacionada y articulada.
Las octividades integradas permiten el desarrollo de una propuesta que consta de variadas
actividades gque estan vinculadas al abordagje de los NC y PS y que requieren el aporte de mas de un
campo de conocimiento.

Y A

Los Proyectos de Accién consisten en el desarrollo de actividades culturales, productivas, politicas y
ecologicas que responden a diversas necesidades socidles que son consideradds significativas a nivel
local, provincial y regional. Supone el compromiso y la comprension conceptual de los saberes
requeridos para su planificacion y desarrollo prdactico. los proyectos pueden tener influencia en el
territorio con un trabojo de extension educativa, de presencia en la comunidad. Son espacios de
encuentro que propician la articulacion, el trabajo colaborativo y favorecen el fortalecimiento de los
lazos entre los diferentes actores institucionales, incluyendo otras organizaciones, instituciones y la
comunidad en general.
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3.4 El Espacio Estético Expresivo en la Escuela Primaria de Jévenes y
Adultos/as

Desde las instituciones educativas de la modalidad primaria de jévenes y adultos/as se planted la
necesidad de la incorporacion de un “Espacio Estético Expresivo” como escenario propicio para (re)
pensar diversas maneras de percibir, valorar, representar y comunicar un pensamiento, un sentimien-
to, una reflexidon o una idea, construyendo posibles caminos, poniendo en marcha diferentes formas de
expresarlo. Anclar dichas expresiones con las experiencias de vida resulta un escenario favorecedor
para la construcciéon de nuevos conocimientos y potenciar los proyectos vitales de cada uno/a de los/
as estudiantes.

Los saberes estético-expresivos contribuyen a aportar en la formacién de las identidades de los jove-
nes y adultos/as en la modalidad. Es en el didlogo de estos saberes con las experiencias vitales de los/
as estudiantes que ocurren transformaciones significativas en las miradas que la comunidad educati-
va tiene sobre los modos de construir saberes. A partir de ese enlace, se van creando las trayectorias
escolares que dan como resultado vinculos que tejen historias, reflejan identidades y expresan formas
culturales, a la vez que otorgan sentido, tanto dentro como fuera del aula, involucrando sus visiones de
la sociedad y su capacidad de transformarla.

Los estudios del filosofo Maurice Merleau-Ponty, traen a la luz una comprension de la estética, tangi-
ble a todas las dreas del conocimiento humano, abarcando todas las disciplinas de la curricula escolar,
fundamentando la interdisciplinariedad y la transversalidad en la Educacién de Jévenes y Adultos/as.
De esta forma, compromete el desarrollo de capacidades que no se limitan al propio campo disciplinar,
sino que inciden en la educacién general, orientando a cada estudiante en la interpretacién y produc-
cién de la realidad y en la formacidén de sus propias identidades.

Las formas del arte no se limitan a una Unica forma de expresion, sino a multiples miradas y maneras
plurisignificativas de conocerse a si mismo y reconocer a los/as otros/as, de interactuar con la realidad.
La mirada propia, la mirada del otro y a la vez del colectivo construyen percepciones sobre lo cotidiano,
que promueve intercambios culturales, la conformacion de las identidades y la modificaciéon del medio.

En consonancia con lo que plantean las autoras Soto y Violante (2016), el Espacio Estético Expresivo,
es concebido desde un dmbito mds amplio y no acabado. Dicho espacio se incluye dentro de la pro-
puesta Modular como oportunidad de expresarse, liberar emociones, desarrollar el pensamiento crea-
tivo/critico, como herramienta y camino en la construccion del aprendizaje.

El Espacio Estético Expresivo (EEE) trasciende la educacién estética, con la incorporacién de los dis-
tintos lenguajes expresivos, centrandose su fundamentacién en la transdisciplinariedad y transver-
salidad, en la busqueda de la construccion y desarrollo de propuestas pedagoégicas integradas con los
campos de conocimiento de cada ciclo de la formacién. Se entiende como un espacio temporal donde
se planifican y desarrollan, de manera interdisciplinar y en pareja pedagégica- entre el/la maestro/a
de ciclo y el/la docente del Espacio Estético Expresivo- propuestas pedagégicas que integran los
aportes de los cuatro campos de conocimiento desde sus diversas perspectivas.

Esta mirada integral requiere de condiciones materiales y simbdlicas, que habiliten a incorporar otros
tipos de lenguaje, verbales y no verbales, desde una perspectiva decolonial. Este enfoque promueve la
interculturalidad critica a partir del didlogo de saberes, que permita explorar y enriquecer las posibili-
dades expresivas y comunicativas presentes en las diferentes lenguas y demds expresiones propias de
quienes integran la modalidad en la provincia.
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“La transdisciplinariedad crea caminos de aprendizaje que se realizan entre, a
través y mds alla de las disciplinas. Los saberes disciplinares pierden sus par-
ticularidades, para formar un nuevo saber en la unidad de la cultura y la vida”
(Carbonell, 2012)

El arte “abre los ojos de las personas”, desnaturaliza las miradas dominantes y acriticas del sentido
comun, expandiendo la visién del mundo, porque simultdneamente es una forma de conocimiento y un
modo de practicar la cultura. En este sentido, siguiendo a Sonia Carbonell Alvares (2012) [...] "la rela-
cion de ensehar y aprender es también una relacién estética, pues estd fundada en el territorio de lo
sensible”.

A través de la expresion en sus diversas formas, se pone en conocimiento el cuerpo del sujeto y por eso
el acto de aprender es estético por naturaleza. Meira (2001: 133) afirma que: “En lo estético se encuen-
tra la posibilidad de percibir y pensar sobre todo aquello que califica la experiencia humana, porque
esa calificacion es el resultado de la integracion de todas las capacidades humanas para dialogar con
el medio” (p. 133).

A través de este intercambio, los/las estudiantes y la comunidad educativa van reconfigurando de
forma dindmica sus propias identidades personales y colectivas, a fin de lograr trascender como suje-
tos con pleno sentimiento de pertenencia e inclusion social. La concepcion del sujeto como creador de
sentido y expresion, potencia las propuestas que, a través de espacios educativos estéticos y expre-
sivos, buscan generar y brindar saberes y herramientas del dominio artistico que sean funcionales al
desarrollo personal de los/as estudiantes a la vez que del colectivo que conforman.

Los sentidos son puestos en juego en las propuestas que son atravesadas por la educacion estético
expresiva. Las formas del arte como herramientas, no se limitan a ser espacios de expresién, sino a ser
maneras de conocerse a si mismo, y asi conocer al mismo tiempo a los otros, creando percepciones e
interpretaciones especificas de la realidad. La mirada propia, la mirada del otro y a la vez del colectivo
construyen percepciones sobre la realidad, producen y reproducen sentidos que conforman las iden-
tidades.

En la incorporacién del Espacio Estético Expresivo se presentan cuatro orientaciones posibles para
el abordaje en las instituciones de acuerdo a las necesidades, demandas e intereses identificados en
cada una de las comunidades educativas. Dichas propuestas deben ser incluidas anualmente en los
Proyectos Educativos Institucionales (PEI).

Se han considerado las siguientes orientaciones teniendo en cuenta la Resolucién del CFE N2 120/10
que reconoce como disciplinas artisticas a la Musica, la Danza, las Artes Visuales, el Teatro y otras que
pudieran conformarse. Las mismas han sido elegidas por el territorio, en funcién de la demanda de las
comunidades educativas.

Las orientaciones que se definen para la EPJA primaria son:
0 Educacioén Fisica
0 Artes Visuales

O Teatro
O Musica-Danza
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Caracteristicas del Espacio Estético Expresivo
En relacién a la organizacion y desarrollo de la propuesta, se define que:
« Anualmente, cada institucion educativa podrd definir la orientacién del E.E.E.
- Las propuestas del Area Estético Expresiva elegidas formardn parte del PEl y se presentardn para
cada ciclo lectivo.
 La duracion del proyecto serd anual.
« El desarrollo de esta propuesta serd de trabajo interdisciplinar en articulacién con el médulo que
se trabaje en cada anexo o sede de la institucion educativa.
« El trabajo de planificaciéon se realizard de manera conjunta entre el/la docente a cargo de la sec-
cion y el/la docente del Espacio Estético Expresivo.
« Laimplementacién de cortes evaluativos trimestrales, con estudiantes y docentes, permitird reali-
zar la apreciacién en relacion al trabajo desarrollado en el médulo.
« La evaluacioén final de cada proyecto, se realizard a fin de definir la continuidad o modificacion de
la propuesta, en funcién de la presentacién del proyecto para el siguiente afio.

3.4.1 Orientaciones del Espacio Estético Expresivo

¢ Educacion Fisica

Dentro de los diversos abordajes de la Educacién Fisica en las instituciones educativas se encuentra la
salud como conocimiento, con los multiples saberes que la atraviesan, saliendo de la mirada biologicis-
ta para posicionarse desde el “buen vivir”. Las prdcticas corporales saludables que se desarrollan en
las clases buscan generar hdbitos que contribuyan a una mejor calidad de vida. Consecuentemente,
estos resultados abren las posibilidades de expresién, comunicacién e interacciéon con otras personas,
una mayor disponibilidad para desenvolverse en el entorno fisico y social o la “sensacién de bienestar”
producida al disfrutar de la prdctica de distintas actividades (Marracino, 2010).

El aprendizaje, a través del cuerpo puede sentirse, percibirse, conocerse y manifestarse. La prdctica de
la expresién corporal (comunicaciéon no verbal) proporciona el placer por el descubrimiento del cuerpo
en movimiento y la seguridad de su dominio; desarrollando la sensibilidad, imaginacion, creatividad y
la comunicacion humana.

En este sentido, la incorporacion de la Educacién Fisica dentro de las propuestas pedagégicas, en el
marco de las experiencias educativas del “Espacio Estético Expresivo” es considerado propicio para
posibilitar la construccidén de aprendizajes, no sélo corporales y motores, sino también intelectuales,
afectivos, sociales y relacionales, a partir de su integracion con los diversos campos de conocimiento.

0 Artesvisuales

Las Artes Visuales contemplan diversas formas de expresidon y creacion. Por un lado el Arte es un
campo de conocimiento y un lenguaje portador de diversos sentidos sociales y culturales que se van
construyendo en contextos especificos y por el otro refiere a expresiones de la vida cotidiana de las
personas.

El arte propicia el despliegue de multiples estrategias para mirar, relacionarse y transformar el con-
texto, desnaturaliza las miradas dominantes y acriticas del sentido comun, expandiendo la visién del
mundo, porque simultdneamente es una forma de conocimiento y un modo de practicar la cultura. En
este sentido, siguiendo a Carbonell Alvares (2012) [...]"la relacién de ensenar y aprender es también
una relacién estética, pues estd fundada en el territorio de lo sensible”.

La pedagogia critica decolonial tiene en las artes visuales una herramienta potente para leer el mundo.
En este espacio, el principal desafio es el desarrollo de potencialidades vinculadas a las artes visuales
en articulacién con otros campos de conocimiento para generar espacios de interpretacion critica,
construccién de las identidades, inclusién social, participacion ciudadana y participacion en el mundo
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del trabajo. Se considera enriquecedor que los/as estudiantes puedan ubicarse en diferentes roles
como creadores/as, productores/as, intérpretes, entre otras posibilidades.

Las artes visuales se conciben como un espacio propicio para la construcciéon del conocimiento donde
intervienen diversos procesos cognitivos: andlisis, planificacion, racionalizacion, percepcion, interpre-
tacién y produccién, a partir de manifestaciones de multiples indoles. Asimismo, incluyen diferentes
técnicas, procedimientos y herramientas, en su puesta en marcha.

¢ Teatro

El Teatro es un lenguaje en el cual los/as estudiantes pueden explorar las posibilidades de movimien-
to, ritmo, gestos, voces y sonidos dentro de un juego dramatico, que promueve la produccion de re-
presentaciones sociales, que ayudan a la comunicacion verbal y no verbal, y a superar estereotipos
socialmente instalados. Es una herramienta de ensenanza para el desarrollo de la creatividad, de
la interpretacion, de la memoria, de habilidades expresivas y personales. Pensado como proceso de
aprendizaje y no como resultado, permite desarrollar la creatividad individual y grupal, estimula la
integracién en conjunto a traveés del juego dramdtico desarrollando el vinculo y la confianza personal.

Através del Teatro se pone en juego la ficcién simbdlica, donde la prdéctica estimula el desarrollo de as-
pectos fundamentales concernientes a esta habilidad comunicativa particular tales como: el ejercicio
de la convivencia, la expresion de las dificultades, el acto de escuchary de ponerse en el lugar del otro,
como asi también la transmisidn de ideas fruto de la reflexién colectiva de los/as estudiantes.

¢ Masica-Danza

La musica y la danza como lenguajes especificos, a partir de los sonidos, la recepcién-escucha y el mo-
vimiento corporal, aportan a la expresién cultural y a la sensibilizaciéon de los/as estudiantes y docentes
como experiencia perceptiva y socialmente significativa.

Ambas manifestaciones del arte son modos de expresion cultural que utilizan el lenguaje de los soni-
dos y la expresion corporal para transmitir emociones, ideas, experiencias identitarias que posibilitan
compartir y enriquecer. Favorecen la comunicaciéon de manera diversa y pluriversal, trascendiendo las
barreras linguisticas y culturales.

La musica se transforma en una construccién portadora de significados en un contexto sociocultural
determinado, por lo tanto es susceptible de multiples interpretaciones, desde los roles en que se invo-
lucra el sujeto. Esta perspectiva deja de lado la idea de una educacién musical que prioriza o privilegia
un estilo como modelo estético, para abrir a la diversidad y no caer en prejuicios o estereotipos sociales.

La danza, como espacio, otorga la exploraciéon y el desarrollo de diferentes procesos de interpretacion
y produccién en el campo del movimiento, donde los/as estudiantes puedan ubicarse en diferentes
roles: como intérpretes, creadores y como parte del publico.

En este proceso de construccion e intercambio, la comunidad educativa va resignificando de forma
dindmica sus propias identidades individuales y colectivas, a fin de lograr trascender como sujetos con
pleno sentimiento de pertenencia e inclusién social. La concepcién del sujeto como creador de sentido
y expresioén, potencia las propuestas que, a través de espacios educativos estéticos y expresivos, bus-
can generar y brindar saberes y herramientas del dominio artistico que sean funcionales al desarrollo
personal de los/as estudiantes a la vez que del colectivo que conforman.

Organizacién y planificacién del Espacio Estético Expresivo

La propuesta pedagdgica debe complementar la practica de la ensefanza, estar en consonancia con
los contextos problematizadores jurisdiccionales e institucionales y la planificacidn debe ser una tarea
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conjunta y colaborativa con los/as docentes a cargo de las secciones y de los/as docentes del espacio
estético expresivo.

La organizacion de las horas destinadas al espacio estético expresivo se diagrama como paquetes de
2 horas catedra semanales. La organizacion de las horas destinadas al Espacio Estético Expresivo se
diagrama como paquetes de 2 horas cdatedra semanales designadas segun la cantidad de anexos y
sede necesarias para la institucién educativa, indicando el turno de funcionamiento de cada uno.

Se desarrollan estimulos semanales, de 2 horas cdtedra cada uno, de los cuales tres estimulos
estaran destinados al trabajo frente a grupo, y la carga horaria de una semana al mes, destinada
a la planificacion del espacio, en articulacidon con los/as docentes de ciclo, segun la
organizacion institucional.

En la dindmica de la organizaciéon pueden desarrollarse las horas del Espacio Estético Expresivo al co-
mienzo de la jornada o al final de la misma, entendiendo que la duracién es de 80 minutos semanales,

quedando media hora de clase solamente con el/a docente de ciclo.

En sintesis:
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[ ]
[ ]

Espacio Estético Expresivo

,
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i
: Presentacion de un proyecto del Espacio Estético Expresivo fundamentando por la EEBA con
r“"" una orientacién, no como un espacio aparte sino integrado en la propuesta institucional.
|
]
|
: ',--)- Musica - Danza
I :
i :---) Educacion Fisica
r----> ORIENTACIONES ---1
s :......) Artes Visuales
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i ‘e Teatro
i
i
\ Paquetes de i Trabajo articulado y de

[mm=nndy forma conjunta con el
Ny maestro/a de ciclo

== 5 HORAS CATEDRA ~

Los saberes estético-expresivos contribuyen en la formacién de las identidades de los/as jovenes y
adultos/as en la modalidad. En el didlogo de estos saberes con las experiencias socioculturales de
los/as estudiantes, es donde se producen transformaciones significativas en las miradas que la co-
munidad educativa tiene sobre los modos de construir saberes.
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3.5 Evaluaciéon Formativa en la Educacion de Jévenes y Adultos/as

Fundamento teérico-epistemolégico: Didlogo intercultural de saberes
y evaluacion formativa.

La evaluacién formativa es un proceso que consiste en la revisién de las prdcticas pedagogicas, los
saberes construidos, los procesos de aprendizaje y la dimension vincular de las personas que intervie-
nen en la educacion. Esta revision permite realizar los ajustes y reorientaciones necesarias para me-
jorarlas, en pos de propiciar aprendizajes auténticos y significativos. En otras palabras, se trata de un
proceso en el que las prdcticas de ensefianza se revisan en funcién de las reales necesidades de los/as
estudiantes, para hacer las modificaciones que resulten necesarias. Esto implica obtener informacién
sobre los aprendizajes, en donde no solo se contempla aquello que se ha logrado aprender, sino tam-
bién los obstdculos. De esta manera, las concepciones y/o estrategias pedagégicas y diddcticas que
se ponen en juego podrdn ser revisadas para ofrecer orientaciones y sugerencias y generar avances.

Anijovich (2011) sostiene que la Evaluacién formativa implica preguntarse respecto de:

— > QUE: Orientaciones y sugerencias

EVALUACION FORMATIVA » CUANDO: Durante el proceso

> PARAQUE: Mejorar algun aspecto del proceso

En la Modalidad de Jévenes y Adultos/as, la propuesta pedagoégica se construye a partir del trabajo
articulado entre docentes y estudiantes, incluyendo también a toda la comunidad educativa. A los as-
pectos antes mencionados, se suma la pregunta sobre quiénes evaluan. Desde este enfoque integral
y participativo, es posible pensar en la visién del/la docente sobre el proceso de ensefianza y la cons-
truccion de aprendizajes y la valoracion por parte del/la estudiante tanto de la ensefianza como de
las consideraciones sobre su propio recorrido en el proceso educativo. Ambos analizan dos aspectos
de las prdcticas: una dimensién pedagdgica, abarcando los aspectos de participacion, organizacion
y aprendizaje; y una dimension relacional. De esta manera, el eje central se ubica en la posibilidad de
reconocer, apreciar, valorar y validar los aprendizajes.

La propuesta de ensenanza y los procesos de aprendizaje, simultdneamente, se entrelazan en la re-
flexion, permitiendo realizar las modificaciones y ajustes pertinentes para acompanar las trayectorias
educativas de los estudiantes, durante la construccién y en el desarrollo de los médulos que conforman
la propuesta pedagogica.

En ese marco de trabajo conjunto, la evaluacién formativa es constante, permanente, articulada, es-
piralada eintegral. El proceso de construccion de saberes en el contexto personal y colectivo es con-
siderado a partir de su territorialidad epistémica, es decir, localizado en el lugar en donde se vive, en
la realidad concreta y simbélica de su entorno.

Consideradas las territorialidades diversas en las que se construyen los saberes, las prdcticas
pedagoégicas estdn atravesadas por los territorios y no podrdn prescribir modos universa-
les de evaluar o modelos didacticos que miren solamente al “contenido a ensefiar”, que tienden a
invisibilizar las particularidades territoriales en las que los/as estudiantes se subjetivan, donde
aprenden a aprender.

En el marco del didlogo intercultural de saberes, a partir de una pedagogia critica decolonial y situada,
la evaluacion es concebida como una oportunidad para la reflexion sobre las trayectorias educativas,
contemplando la implicancia de los/as estudiantes en este -su- proceso, para potenciar la toma de
decisiones, dirigida a derribar las creencias ligadas a la evaluacién como unicamente relacionada a la
acreditacion y a la calificacion.
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Asi, resulta relevante incluir en este recorrido, que la construccion del diseno curricular para la moda-
lidad se sustenta en andamiagjes tedricos y epistemoldgicos enmarcados en los postulados de la de-
colonialidad, fundamentos pedagdgicos que permiten la construcciéon de propuestas pedagoégico-di-
ddcticas en donde la evaluacion se aleja de procesos examinadores que conllevan en su despliegue la
pérdida de sentido de la propuesta pedagdgica, siendo muchas veces un instrumento de imposicion
de saberes dominantes, obturando la posibilidad de visibilizar y validar otros saberes y conocimientos
propios de la diversidad cultural que caracterizan nuestra realidad.

En este sentido, la perspectiva de interculturalidad critica favorece instancias de reflexion sobre
la realidad en la que los sujetos estan inmersos, para la construccién de saberes a través del did-
logo intercultural. En este sentido, siguiendo a Betancourt- Pérez (2021) “La experiencia evaluativa
es advertida no como un episodio donde se mide y se estratifica a un sujeto, sino que remite a una
experiencia de vivencias donde el sujeto encuentre el espacio de potenciarse y se constituya
en esa interrelacion comunicativa e intersubjetiva con el otro o los otros que coexisten pero
que también constituyen y se constituyen en ese mundo de correlaciones de subjetividad
e intersubjetividad” (p. 17).

En este sentido, siguiendo a Lorenzatti: (...) una buena prdctica de evaluacién es una puesta en comun.
(...) Esta estrategia pone en juego, ademds, un lugar sumamente valioso que es la palabra de los alum-
nos que pueblan las aulas de adultos y en este sentido es una co-evaluacion o evaluacién realizada con
los pares. (Lorenzatti, 2019, P. 102)

La pedagogia propuesta para la modalidad se basa en la promocién de condiciones materiales y sim-
bdlicas para el didlogo intercultural de saberes, para la reflexién sobre la realidad colectiva y per-
sonal, para la pregunta como punto de partida para ensenar y aprender de manera participativa y
activa, instancia que posibilita la apertura a nuevos conocimientos. Asi, esta propuesta promueve un
intercambio democrdtico y participativo, considerando la legitimidad de ambos tipos de saberes.

El hecho de que el sujeto (estudiantes y docentes) y el contexto se ubiquen en el centro de la propuesta
pedagégica implica reconocer que la misma debe ser pensada desde los/as estudiantes y docentes
como protagonistas de la relacién educativa, quienes de manera situada establecen un didlogo entre
pares. (Resolucion CPE N2 7779/23. Anexo |)

La evaluacién es parte de los procesos de ensenanza y de aprendizaje, e implica tanto a docentes
como a estudiantes. Segun este enfoque, la revisién de las prdcticas de ensefianza por parte de los/as
docentes permitird realizar los ajustes necesarios para fortalecer los procesos de aprendizaje de los/
as estudiantes. De manera complementaria, la evaluacion de sus propias prdcticas de aprendizaje,
por parte de los/as estudiantes, realizada de manera continua, favorece la concrecién de trayectorias
educativas reales, continuas, cuidadas, acompanadas, completas y relevantes. De esta manera, se
promueve la autonomia pero con conciencia cooperativa, haciendo que reflexionen sobre cémo apren-
den y sobre el propio proceso individual y colectivo de aprendizaje.

La evaluacién no estd aislada del proceso educativo, sino que es una instancia de la propuesta peda-
gogica, propia de la prdctica de la ensefanza y de la construccion de aprendizajes. Debe ofrecer una
oportunidad para visibilizar lo que “se sabe”, lo que se conoce, de reconocerlo y validarlo, para luego
comenzar a identificar aquello que aun no se ha adquirido o desarrollado. Desde este enfoque la eva-
luacién formativa pretende cambiar los fundamentos y prdcticas de la evaluaciéon tradicional.

La evaluaciéon formativa es colaborativa, ya que convoca a docentes, estudiantes, la comunidad edu-
cativa en general; su cardcter multidimensional -y con el objeto de propiciar prdcticas situadas- per-
mite que pueda adaptarse a cada realidad escolar. Es por ello que la evaluaciéon debe ser productiva y
transformadora, multidireccional, colaborativa, participativa y dialégica.

77



Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

En este complejo y valioso proceso, cobra relevancia la retroalimentacion, que implica las orientacio-
nes del/la docente para que los/las estudiantes puedan revisar, ajustar y valorar sus propios procesos
y logros. Este camino les permitird asumir responsabilidad sobre su aprendizaje, la identificacién de
sus fortalezas y debilidades. Asimismo, la retroalimentacion conlleva el andamiaje de las prdcticas que
los/as docentes construyan para que los/as estudiantes puedan avanzar en sus aprendizajes®.

Este proceso requiere, en palabras de Anijovich y Gonzdlez (2018):

+ Explicitar las expectativas de logro, brindando orientacién en sus producciones y desempenos para
que los/as estudiantes comprendan el por qué y para qué de lo que se estd aprendiendo.

 Brindar oportunidades para que puedan identificar las dificultades para los aprendizajes.

« Identificar las fortalezas de sus producciones.

« Contemplar al error como parte del proceso y sefialarlos de manera no punitiva.

« Compartir criterios de evaluacién, para que puedan ir autorregulando sus propios procesos.

+ Generar preguntas que los/as inviten a seguir pensando en sus producciones y compartir las orien-
taciones en un lenguaje claro y accesible, que facilite la comprensién de la retroalimentacién.

- Establecer objetivos de aprendizaje o expectativas de logro, para definir claramente los criterios
de evaluacion®®.

3.6 El reconocimiento y la acreditaciéon de saberes en la Educacién
Permanente de Jévenes y Adultos/as

Los fundamentos epistemoldgicos y pedagoégicos de esta propuesta permiten sostener la idea de que
los sujetos que transitan su escolaridad en la Educacion de Jéovenes y Adultos/as han adquiridos di-
versos saberes a lo largo de su experiencia de vida. Estos conocimientos prdcticos, conceptuales, entre
otros, construidos en dmbitos formales, no formales e informales de aprendizaje®, deben ser reconoci-
dos y considerados en tanto se propone el didlogo intercultural como forma de construccion de sabe-
res. A esta consideracion le corresponde la validacion y la acreditacién en el dmbito de la escuela, como
forma de reconocer que existen otras formas de conocer que pueden articularse con las escolares.

Siguiendo lo planteado en el documento “Lineamientos para el Reconocimiento y Acreditacién de Sa-

beres construidos en las experiencias de la vida":

“Al hablar de acreditacion de saberes logrados en dmbitos no escolares

se puede dar la impresidon de estar promoviendo una acreditacion social
de los sectores excluidos, sin un real aprendizaje. Se considera este riesgo,
ante el cual se plantea una metodologia que pone en didlogo los saberes
de la experiencia de la vida, sin devaluar ni desvalorizar los de la escuela”.
(Misirlis, 2008).

49_ “Los profesores tienen que brindar aportes, instalar conversaciones que permitan a los estudiantes identificar y reducir el espacio entre “lo
que saben hoy" y el punto al que tienen que llegar. Se pone énfasis en que estas conversaciones se centren en la tarea y no en la persona (...). Se
trata de brindar oportunidades para que los alumnos identifiquen los problemas y asi desarrollen habilidades de autorregulacién del aprendizaje”
(pdg. 31). Anijovich, R. y Cappeletti, G. (2018). La evaluacién como oportunidad. Paidés. Buenos Aires.

50_ “Los criterios de evaluacion son el referente especifico de los aprendizajes de los estudiantes, aquellas condiciones o efectos que se deben
cumplir en el proceso de ensenanza y aprendizaje para conseguir esos propdsitos de la actividad educativa, esto es, aspectos de los procesos de
ensefanza y aprendizaje que elegimos para evaluar”. Sobre evaluacién y Acreditacion: criterios, indicadores e instrumentos. (2017). Ministerio de
Educacién y Derechos Humanos de la Provincia de Rio Negro.

51_Siguiendo a Mejia y Awad (20086), el ambito de aprendizaje formal es el que se desarrolla en instituciones educativas publicas o privadas, que
cuentan con reconocimiento oficial de las autoridades educativas. El dmbito de aprendizaje no formal es el que se da en instituciones educativas
(oficiales o no), con tematicas no necesariamente contempladas en el curriculum de la educacién obligatoria, o bien en el mundo del trabajo, de-
sarrollados en forma auténoma o mediante capacitaciones brindadas por institutos, empresas o sindicatos. El dmbito de aprendizaje informal
refiere a los espacios donde los procesos de aprendizaje ocurren en dmbitos de interaccion social (vecinales, en organizaciones sociales), asi como
los generados por los medios de comunicacién y las nuevas tecnologias de la informacién, aprendidos en la vida cotidiana sin un propésito o inten-
cionalidad explicitamente educativa.

52_Documento construido en una instancia federal de trabajo articulado con las modalidades de EPJA de todas las jurisdicciones durante 2023.
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En este sentido, la evaluaciéon formativa interviene como un proceso que favorece el reconocimiento,
la acreditacion y la certificacion de los saberes no escolares, a través de la identificacion y la visibi-
lizacién de aquellos saberes que fueron adquiridos durante toda la vida, en todas las instancias, de
manera integral® y contextualizada.

El reconocimiento y acreditaciéon de los saberes son procesos que no se realizan Unicamente en el mo-
mento inicial en el cual se admiten a los/as estudiantes en el sistema educativo formal. Ambos proce-
sos deben ser desplegados durante toda la trayectoria educativa de los/as estudiantes, en todas las
instancias de construccién del médulo, como propuesta pedagégica que es presentada y definida de
manera participativa a través de la evaluacion formativa.

Se entiende por acreditacién al proceso educativo generador de un didlogo de saberes entre estu-
diantes y docentes, que posibilita el reconocimiento de saberes adquiridos en diversas actividades
de la vida y, de esta forma, podria otorgar un certificado parcial en correspondencia con el recorrido
educativo desarrollado por los/as estudiantes jévenes y adultos/as.

De acuerdo con lo establecido para la EPJA en la Ley de Educacion Nacional, se define el otorgamiento
de certificaciones parciales por ciclo de formacion acreditado.

La Resolucion CFE N° 118/10 - Anexo Il - Sobre Lineamientos Curriculares para la Educacion Perma-
nente de Jévenes y Adultos determina en el punto 33: “Cada ciclo formativo se define como: un tra-
yecto de formacion, integrado por varios moédulos, que permite al estudiante apropiarse de una serie
de capacidades de un determinado cuerpo de saberes y que como tal es certificable como etapa de
la educacién primaria o secundaria”. y menciona en el punto 34: “Los ciclos formativos no deben ser
necesariamente consecutivos ni se corresponden con la idea de ciclo lectivo, sino que rompen con los
limites que impone el sistema anualizado”.

Una de las caracteristicas centrales del médulo que otorga flexibilidad a la organizacion de las trayec-
torias es el reconocimiento y las acreditaciones parciales de los saberes y las capacidades —escolares
o extraescolares- de los/as estudiantes.

En relacién a lo antes expresado, es posible reconocer tres dimensiones para la evaluacion en el marco
de la EPJA:
+ Identificar los saberes que los/as estudiantes ya han incorporado de manera previa, en su escola-
ridad anterior, y saberes experienciales provenientes de su experiencia social o laboral.
« Reconocer qué estdn aprendiendo en el recorrido actual.
+ Identificar de qué manera las situaciones de ensenanza llevadas adelante en el ciclo de formacién
especifico posibilitaron los aprendizajes.

Propésito de la acreditacion de saberes

Se propone que la EPJA reconozca, valide, acredite y certifique los saberes construidos a partir de
la experiencia socio-cultural, socio-politica, socio-econémica y ecolégica de los jévenes y adultos/as.
Este propdsito se orienta a la acreditacidon de saberes de distintas esferas de actividades en tanto re-
conocimiento de su validez por parte del Estado y su correspondencia con los saberes sustantivos de
la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as. Se trata de aprender de la experiencia adquirida
en la vida en diversas situaciones sociales, para poder recuperar lo que se hace y lo que se sabe para
poder hacer (Spinoza, 2007).

53_El cardcter integral de la evaluacion formativa refiere a que esta debe desarrollarse no solo estableciendo la construccién de los saberes
expresados en las capacidades situadas, sino durante todo el desarrollo del médulo, en el proceso de construccién de sus elementos inclusive.
Requiere la consideracion de todos los componentes situados en contexto, en una territorialidad epistémica, que tiene que estar reflejada en la
evaluacién y en la acreditacion.
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El concepto de acreditacién alude a un proceso pedagégico que da cuenta de lo que los sujetos saben
para hacer lo que hacen, para luego, poner en relacion estos saberes con los que el propio sistema
educativo transmite y certifica, o sea, avanzar en la construccién de una metodologia que, surgida de
una discusién epistemolégica y pedagodgica, permitan reconocer y validar en el sistema educativo los
diferentes saberes que se adquieren por la experiencia. La implicancia educativa de este proceso de
acreditacion, es tal que se constituye en una herramienta pedagoégica que puede contribuir al disefo
de instancias de formacidén especificas, que recuperen los saberes construidos y los complementen; asi
como también, a la orientacion educativa de cada joven y adulto/a en relacién con posibles planes de
educacién a seguir para mejorar y ampliar su prdctica social individual y colectiva (Spinoza, 2007).%*

Las acreditaciones son las que constituyen y dan viabilidad a la flexibilidad, dado que las acreditacio-
nes parciales permiten orientar y adecuar la estructura curricular a las necesidades y trayectorias
previas de los sujetos. La decision acerca de la acreditacién parcial y la continuidad, como se expresé,
serd tarea de los/as educadores/as en conjunto con las autoridades de las instituciones; para ello, se
elaboraradn instrumentos de evaluacién que faciliten la acreditaciéon de los ciclos mediante criterios
pedagégicos compartidos.

Las Capacidades en la evaluacion formativa

La evaluacion formativa se desarrolla durante la prdctica de la ensenanza y la construccién de
aprendizajes y se centra en identificar y valorar las capacidades de los/as estudiantes, es de-
cir, aquellas habilidades, saberes y conocimientos que son relevantes y aplicables a sus contex-
tos de vida especificos. Las capacidades, como enunciados que expresan aquellas potencialidades
de los sujetos que pueden ser construidas y desarrolladas a partir del despliegue de la propues-
ta pedagodgica, aportan como indicadores de la construccion de los saberes a través del desarrollo
de dicha propuesta. En su definicion, las capacidades refieren a diferentes niveles de especificacion.
Como se expresa en apartados anteriores, las capacidades generales son las definidas a nivel federal.
Las capacidades especificas corresponden a los ciclos y su grado de desarrollo permite la promocion
de los mismos. En este caso, las capacidades situadas son las que permitirdn establecer esos indica-
dores para la evaluacién del grado de construccion de saberes de acuerdo al desarrollo del médulo, es
decir, en el nivel de lo situado, territorial, en las dimensiones individual y colectiva.

Evaluar en torno a las capacidades requiere un enfoque que trascienda la mera medicién de cono-
cimientos tedricos, a partir de un enfoque integral de los estudiantes. Este tipo de evaluacion busca
identificar y valorar no solo lo que los estudiantes saben, sino también cémo aplican sus conocimientos,
saberes y habilidades en situaciones reales y relevantes para su vida diaria. Para ello, es fundamental
tener en cuenta el contexto sociocultural de cada estudiante, reconociendo que sus afectividades, ex-
periencias previas, intereses y desafios influyen significativamente en su proceso de aprendizaje.

En este sentido, las capacidades situadas proponen habilidades cognitivas en las que se ponen en
juego, en el marco del nucleo conceptual elaborado en base al didlogo intercultural, los saberes esco-
lares y aquellos que resultan de la experiencia vital teniendo en cuenta las diferentes cosmovisiones,
a partir de criterios e indicadores construidos colectivamente. A partir de dichas capacidades con-
cretas, relacionadas con la conceptualizacidon construida en el médulo, se realizard la evaluacién de
manera formativa.

Al evaluar a partir de capacidades situadas, se promueve un aprendizaje significativo que permite
a los/as estudiantes conectar lo aprendido con su realidad, lo que a su vez fortalece su motivaciéon y

54_Propuesta de acreditacién de saberes en la Educaciéon Permanente de Jévenes y Adultos - Documento aprobado por la Mesa Federal de la
EPJA, Buenos Aires 21/11/2011 Propuesta de acreditacién de saberes en la Educacién Permanente de Jévenes y Adultos
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compromiso hacia la educacién. Asi, la evaluacion se centra en el proceso, pretende ser flexible y se
orienta a potenciar el aprendizaje significativo y contextualizado, siempre atendiendo a las caracte-
risticas, necesidades y potencialidades individuales de los/as estudiantes, teniendo en cuenta la cons-
truccion colectiva.

3.7 Trayectorias Educativas

Las resoluciones del CFE 118/10 y 254/15 establecen que se debe garantizar la concrecién de tra-
yectorias educativas reales, continuas y completas, entendidas como el recorrido a través del cual se
construyen aprendizajes socialmente significativos, que aseguren el trdnsito por los diferentes niveles
educativos, promoviendo la continuidad pedagégica. De este modo se debe reflexionar en torno a las
cronologias de aprendizaje, despojandose de la concepcién de aprendizaje monocrénico (suponiendo
el mismo ritmo para todos/as) en reconocimiento y respeto de la diversidad.

Acordando con las normas federales, en aquellos casos donde los/as estudiantes puedan convalidar
saberes de otros dmbitos de aprendizajes formales y no formales, se posibilitard el reconocimiento
y la validacién parcial o total de las capacidades del ciclo, avanzando asi en el proceso de apren-
dizaje mds alld de la cantidad de médulos establecidos previamente para cada ciclo. Asimismo, en
consonancia con la Resolucién CFE N° 118/10 - Anexo Il - Sobre Lineamientos Curriculares para la
Educacién Permanente de Jovenes y Adultos/as se determinan, en el presente Disefio Curricular las
acreditaciones parciales®®.

En base a esto, situarse en la Modalidad de Jévenes y Adultos/as es reconocer en ella diversidad de
estudiantes y recorridos: algunos/as ingresan y la transitan para acceder al nivel secundario y luego
a estudios superiores, otros/as para acceder a mejoras en situaciones laborales, para participar en
la vida social, cultural, econdmica y politica de su comunidad, para socializar, entre otras. Es por eso
que se propone generar propuestas educativas que atiendan a las trayectorias educativas reales, en-
tendidas como el recorrido educativo y escolar de los jévenes y adultos/as, cuyo fin es el de construir
saberes -sin olvidar que hay un cumulo de saberes que ya se han desarrollado a lo largo de sus vidas-,
enmarcado en las propuestas educativas que contemplan las singularidades de cada uno/a de los/as
estudiantes, en el marco de lo institucional, resignificando las prdcticas docentes.

La centralidad de esta propuesta educativa radica en el sujeto y su contexto, por lo tanto, en la planifi-
cacion y puesta en marcha de una trayectoria educativa real, de atencién a la diversidad y la inclusion.
Se trata de una oportunidad para enriquecer el ingreso, la permanencia, el egreso y la continuidad de
los/as estudiantes en otros niveles educativos.

Las trayectorias educativas reales (Terigi, 2009) suponen un gran desafio y un posicionamiento res-
pecto a las politicas educativas, las gestiones institucionales y las propuestas educativas planificadas.
Como lo plantea Nicastro (20086) se trata del ejercicio de volver la mirada atenta una y otra vez, gene-
rando dispositivos de intervencién ligados a los tiempos, espacios y con el propdsito de construir iden-
tidad junto alos otros/as e inaugurar una nueva historia. Implica, en otros términos, revisitar la mirada
sobre la escuela y desacelerar...”prdcticas en relacién con la busqueda de unidad, de secuencias en la
inmediatez. Es decir que no se trata de adoptar un unico punto de vista que actiue como una mirada
colonizadora sobre los otros, sino que se requiere de una mirada con ansias de descubrimiento, de
exploracion; que pondrad en duda dogmas y, certezas arraigadas, sin que esto implique abandonarlas,
dejar las propias historias, olvidar nuestra lengua.”®®

55_ Ver apartado 4.3. Las certificaciones parciales
56_Nicastro, S. (2006) Revisitar la mirada sobre la escuela. Exploraciones acerca de lo ya sabido. Homo Sapiens. Rosario
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La perspectiva epistemolégica, politica y tedérica expresada en este Disefio Curricular resalta que las
trayectorias educativas del sujeto de la modalidad estdn atravesadas por los saberes construidos por
las experiencias de vida y los recorridos escolares que han transitado, los cuales deben ser resignifica-
dos en la escuela a partir de un didlogo intercultural critico, que visibilice diversas cosmovisiones. Las
trayectorias se construyen y reconstruyen con otros/as, de manera colectiva y en comunidad, en la ar-
ticulacion de significaciones sobre cémo se piensan los sujetos a si mismos y cémo son pensados/as por
otros/as. Es en ese ejercicio de reflexion en donde se articulan e intervienen aspectos estructuralesy el
sentido que el/la propio/a estudiante le atribuye a ese recorrido educativo que ha podido construir, y
el sentido que los demds actores intervinientes le atribuyen. En este sentido, (...)las trayectorias no son
los sujetos individuales haciendo su camino, siempre nos hablan de una relacién con las instituciones y
sus modos de organizar ese camino. Modos que retunen en torno a algo “en comun”y que estdn hechos
de espacios, tiempos, palabras, formas de acompanamiento.®’

Acompanar las trayectorias significa recorrer un camino en el proceso de construccién de sa-
beres que muchas veces tiene multiples sentidos, direcciones, marchas y dindmicas diferentes.
En este sentido, es fundamental el didlogo constante, la conversacién, el intercambio de expe-
riencias de aprendizaje, para poder conocer los alcances de la comprensién y de la generacién y
desarrollo de las capacidades situadas, establecidas de manera participativa y dialégica en la pro-
puesta pedagdgica.

Para el acompanamiento a las trayectorias, es menester contar con una sistematizacion, un registro
que permita el seguimiento de las mismas. Este elemento proveerd de insumos al docente, ya que per-
mite conocer al estudiante, su trdnsito en instituciones educativas, fortalezas y obstdculos en la cons-
truccién del conocimiento y asi planificar de manera conjunta las propuestas educativas y de interven-
cién. Del mismo modo, que los/as estudiantes sean parte de este registro es relevante para reflexionar
sobre su recorrido y también favorecer el compromiso con la propuesta y con la construccién de las
diferentes capacidades. De esta manera se abren espacios para el mapeo de trayectorias, para las
reorientaciones y adaptaciones curriculares, la diversificacion curricular y la implementacion de diver-
sasy variadas estrategias, para promover prdcticas inclusivas a través de la organizacion de trayectos
alternativos, en reconocimiento de la singularidad de los procesos educativos individuales y grupales.

3.8 La Educacion de Jévenes, Adultos/as en perspectiva
de Educacion Inclusiva

Pensar la Educacién de Jévenes y Adultos/as desde la perspectiva de la Educacion Inclusiva conduce
a poner en accién la construccién de condiciones pedagdgicas diddcticas para garantizar el acceso a
una educacion basada en los principios de equidad y justicia curricular, que parte del reconocimiento
de la diversidad de trayectorias educativas enlazando lo particulary lo colectivo, lo singulary lo plural.

Concebimos a la Educacién Inclusiva como perspectiva pedagégica y de Derechos Humanos (Cobefias
y Grimaldi, 2021), como marco politico y educativo desde donde proponer el desarrollo de condiciones
para garantizar la educacion como derecho universal, superando la exclusién, la segregacion y la inte-
gracion como formas educativas que, sustentadas en el paradigma del déficit e ideologia de la norma-
lidad, histéricamente han restringido el acceso a la educacion.

Desde este marco, Cobenas y Grimaldi (2021), vinculando la Educacion Inclusiva con la filosofia de la
Vida Independiente, definen dos claves de la mirada pedagoégica diddctica para la construcciéon de en-
tornos educativos inclusivos: las barreras y los apoyos al aprendizaje y la participacion. Hace poco mds

57_Res. CPE 4617/17 - Régimen académico de la ESRN.
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de dos décadas, Rosa Blanco®®(2000), referente iberoamericana de la Educacién Inclusiva, planteaba
su estrecha relacién con la eliminacion o minimizaciéon de las barreras que limitan u obstaculizan el
aprendizaje y la participacion de todos/as los/as estudiantes.

Tomando los aportes que brindan de dichas autoras, resulta necesario volver a puntualizar en la no-
cion de barreras, las que, en términos pedagégicos, refiere a cualquier recurso, estructura, concepcion,
forma de organizacién del tiempo o del espacio, de ensefnanza, de comunicacion, o mobiliario escolar,
entre otras, que impida o restrinja el pleno ejercicio del derecho a la educacién en todo el estudiantado.
En consecuencia, las barreras no son inherentes a los/as estudiantes, sino que son estructuras, con-
cepciones, recursos propios del sistema educativo que, en interaccién con las condiciones y las situa-
ciones particulares, actuan vulnerando sus oportunidades de participacion y aprendizaje y generando
multiples formas de exclusion educativa. En este contexto, los apoyos aluden a todas aquellas modifi-
caciones que las escuelas producen en pos de asegurar la plena participacién y aprendizaje (Cobefias
y Grimaldi, 2021).

Asi entendida, la Educacion Inclusiva ofrece un marco para pensar la inclusién como fundamento de
toda accién o decisiéon pedagégica, superando la concepcién que la reduce a la discapacidad y la ubica
como un objetivo en si mismo.

El sujeto pedagoégico de la modalidad jévenes y adultos/as se caracteriza por trayectorias educativas
inconclusas, intermitentes o interrumpidas por diversas cuestiones. El paradigma educativo propuesto
parte del reconocimiento de las caracteristicas del sujeto de educacién de adultos/as y su heteroge-
neidad y por ende, de la valoraciéon y validacién de los saberes que los/as estudiantes traen de sus
trayectorias vitales, asi como los nuevos aprendizajes construidos en los trdnsitos escolares.

Reconocer la diversidad presente en la modalidad requiere y exige de propuestas pedagogico diddacti-
cas situadas en la particularidad de cada estudiante y del grupo que compone y forma parte, garan-
tizando el derecho a la educacién de todos y todas, que posibilite el ingreso, permanencia y egreso,
trayectorias reales, continuas, completas, integrales y de calidad. Esto supone identificar y eliminar
barreras actitudinales, culturales, institucionales, etc., que impidan a los/as estudiantes ejercer el de-
recho a la plena participacion y al aprendizaje: como plantea Skliar (2008) “encontrar un equilibrio
entre educar a ‘cualquiera’ pensdndolo como ‘cada uno’ (...). Encontrar ese equilibrio es el dificil arte
de educar”.

La estructura modular que caracteriza a la organizacién pedagégica curricular de la modalidad, ofre-
ce posibilidades de disenar propuestas didacticas sostenidas en los principios de la educacién inclu-
siva, reconociendo las diferencias y atendiendo la diversidad de trayectorias, lo que supone dar lugar
a las necesidades pedagégicas, intereses y preferencias de los/as estudiantes, que fundamentan las
intervenciones educativas.

La Resolucion CPE N2 3438/2011 aprueba los lineamientos para la inclusion de estudiantes en situa-
cion de discapacidad, en la Provincia de Rio Negro. Focaliza en la organizacién de las prdcticas para
garantizar el acceso a la educacién de dicha poblacién escolar y brinda un marco politico, filoséfico y
pedagdgico que orienta la construccion de culturas institucionales y prdcticas inclusivas, independien-
te de las condiciones personales de los/as estudiantes. En sus anexos establece definiciones sobre los
proyectos educativos y las configuraciones de apoyo que resultan necesarias para superar las barre-
ras a la participacion y al aprendizaje.

58_Booth, T. y Ainscow, M. (2000). Prélogo. “indice de Inclusién. Desarrollando el aprendizaje y la participaciéon en las escuelas”, Paginas 6y 7.
Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE), Bristol UK.

83



Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

En su desarrollo aborda el principio de inclusion educativa, haciendo hincapié en el reconocimiento de
las necesidades de las personas en situacion de discapacidad y al irrenunciable sobre la promocion del
maximo grado de inclusién educativa y social, como proceso y meta.

Entre sus planteamientos (Anexo ; pag. 9), encontramos que la atencidn a la diversidad implica:

« Un modelo pedagdgico que concibe la ensefianza y el aprendizaje como procesos criticos, de cons-
truccion, de encuentro entre personas, orientado a la realizacién de un proyecto colectivo y de
ejercicio activo en la vida publica.

- La aceptacion de la existencia de diferentes historias y contextos de vida.

- El reconocimiento de distintas motivaciones, intereses, actitudes y expectativas frente al objeto de
conocimiento.

- La toma de conciencia de la existencia de diversos puntos de partida en la construccion de los
aprendizajes debido a actitudes, conocimientos e ideas previas propias de cada estudiante.

« La admision de la presencia de otros estilos, ritmos, competencias curriculares y contextos de
aprendizaje dentro de una misma aula.

- El desarrollo de propuestas para una educacion integral de adolescentes y jovenes con discapaci-
dad que considere las necesidades, saberes adquiridos, capacidades, intereses y motivaciones de
dichos estudiantes, a través de los modelos organizacionales diversos [...]

“Es a partir del reconocimiento de las particularidades que se puede trabajar y reflexionar socialmente
la diferencia y las identidades producidas” (Fontdn, 20086).

En la modalidad ingresan y transitan sus trayectorias estudiantes en situacién de discapacidad que
requieren o podrdn requerir configuraciones de apoyos, cuya organizacién operativa se sostiene en los
lineamientos y pautas planteados en la citada norma y cuyas bases politicas, pedagdgicas y filosoficas
son coincidente con el desarrollo del Disefo Curricular para la Modalidad y el paradigma pedagoégico
diddctico de la Estructura Modular. Dichos marcos se conciben desde el principio de justicia curricular
con una mirada atenta en la centralidad pedagégica, que toma como unidad de andlisis la relaciéon
sujeto - contexto. De este modo, la propuesta para la modalidad pone de manifiesto la promocion de
condiciones materiales y simbdlicas para promover el didlogo de saberes, el intercambio, la pregunta
como punto de partida para la reflexion de la realidad colectiva y personal, para habilitar nuevas ma-
neras de ensenar y de aprender.

La centralidad en el sujeto (estudiantes y docentes) y el contexto en relacién a la planificacién de la
propuesta pedagoégica implica reconocer a los/as estudiantes y docentes como protagonistas de la
relacion educativa. Desde aqui, la responsabilidad de identificar y eliminar las barreras que limitan el
acceso a la educacion, para brindar propuestas que fortalezcan la vida en sociedad, la autonomia, la
toma de decisiones, el acercamiento a los oficios y faciliten la participacién activa en actividades cul-
turales.

El reconocimiento del otro, de sus singularidades y potencialidades permiten desnaturalizar las
condiciones de exclusién, desigualdad e invisibilidad, transformando los obstdculos en oportu-
nidades para acompanar las trayectorias educativas reales de los/as estudiantes que transitan
la modalidad.

En este sentido, la apertura, la flexibilidad y la creatividad en las propuestas planificadas por los/as
docentes, requerirdn en muchas ocasiones de articulaciones interinstitucionales, trabajo colaborativo
y del fortalecimiento de la comunicacion, ya sea por trayectorias compartidas en mds de una institu-
cién, por intervenciones de otros organismos, de otros perfiles educativos o profesionales.

El propésito de acompanar las trayectorias educativas, grupales e individuales de los/as estudiantes
implica la construccion de saberes significativos a partir de buenas prdcticas de ensefianza que ubi-
quen en el horizonte el camino hacia el Buen Vivir/ Buen Convivir.
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La Educacién Primaria de Jévenes y Adultos/as en Rio Negro se efectiviza mediante las Escuelas de
Educacién Bdasica de Adultos/as (EEBAS).

La oferta educativa cuenta con las sedes de las que dependen los anexos, distribuidos en distintos
barrios urbanos, rurales y en contextos de privacion de la libertad. En la sede de cada una de las insti-
tuciones funciona la Direccién y desde alli se realiza la coordinacién administrativa de todos los anexos.

4.1 Estructura de las Escuelas Primarias de Jévenes y Adultos/as

La Educacion Primaria de Jévenes y Adultos/as, en nuestra Provincia, tiene una estructura ciclica, con
tres ciclos de formacion, descriptos en el desarrollo del presente diseno®™.

También forman parte de la oferta educativa de la modalidad los Talleres Laborales, dependientes
de las Escuelas de Educacién Bdsica de Adultos/as, con vinculacion estrecha al mundo del trabgjo. El
proposito manifiesto en los talleres laborales es capacitar laboralmente a los/as estudiantes para que
de manera simultdnea con la terminalidad educativa, puedan mejorar sus condiciones de acceso al
trabajo, sea en relacion de dependencia o de manera independiente. Estos se ofrecen en funcién de las
demandas del territorio y su contexto socio-econémico - geogrdafico- cultural.

4.2. Las secciones pedagoégicas multiples

La Escuela Primaria de la Modalidad en la provincia de Rio Negro estd constituida por secciones mul-
tiples, es decir, que en un mismo tiempo y espacio cursan estudiantes de los tres ciclos de formacién,
constituyéndose de esta manera en un espacio multiciclo. Se denominan a cada uno: Ciclo de Alfabe-
tizacién, de Formacién Integral, y de Formacion por Proyectos.

Cada seccién pedagoégica estard a cargo de un/a docente de ciclo.

La propuesta modular, en las que se enmarcan las prdcticas pedagoégicas, proponen incorporar un
enfoque interdisciplinar basado en el desarrollo de capacidades y saberes socialmente significativos.
La complejidad del trabajo pedagdgico en las secciones multiples implica por un lado, atender a la he-
terogeneidad y diversidad que se presenta en el grupo-clase y por otro incorporar a la cotidianeidad
educativa el abordaje de las propuestas pedagégicas desde una perspectiva interdisciplinar.

El transito de los/as estudiantes a lo largo de los ciclos de formacién es un proceso que trasciende el
tiempo lineal escolar tradicional y se caracteriza por ser flexible y dindmico, permitiendo el desarrollo
gradual de los saberes y capacidades en los/as estudiantes.

En este sentido, los/as estudiantes pueden promocionar de un ciclo de formacién al siguiente o egre-
sar habiendo acreditado los médulos correspondientes en cualquier momento del ano.

Las experiencias de vida, los saberes no escolares, la historia particular e intereses del sujeto de las
EDJA, son considerados valiosos y fundamentales a la hora de la construccion de los aprendizajes. En
este sentido cobra relevancia el reconocimiento, la valoracion y la validacidon de los saberes de los/as
estudiantes que habitan el espacio escolar, para la elaboracién y desarrollo de propuestas pedagogi-
cas que acomparnen su trdnsito por los diferentes ciclos.

59_Booth, T. y Ainscow, M. (2000). Prélogo. “indice de Inclusion. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en las escuelas”, Pdaginas 6y 7.
Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE), Bristol UK.
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4.3. Los Ciclos Formativos de la Educacion Primaria de Jévenes y Adultos/as
en Rio Negro

La Ley de Educacion Nacional 26206 (LEN) plantea la idea de trayectoria escolar como ese tiempo en
el que los sujetos viven el proceso educativo, reconociendo que cada persona lo transita en tiempos
diferentes.

La ley Orgdnica de Educacion N°4819 de la Provincia de Rio Negro sostiene este principio y reconoce,
en la idea de trayectoria escolar, que dichos tiempos no son homogéneos y establece que es necesario
“implementar una estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad que facilite la con-
tinuidad de las trayectorias y favorezca la terminalidad de los estudios®” y que “Las acciones educati-
vas no formales implementan formatos pedagdgicos flexibles posibilitando trayectorias diversas que
promuevan el desarrollo personal, la participacion comunitaria y la busqueda colectiva de una mejor
calidad de vida®.”

En la Resolucion N° 118/10 del CFE se definen aspectos relevantes que hacen a la especificidad de la
modalidad en lo que respecta a la organizacién curricular, institucional y pedagdgica para que, de esa
manera, se afiance su identidad, respetando las particularidades de la misma. A su vez, la Resolucion
Ne 254/15 del CFE establece los marcos de referencia para la modalidad a través de una organizacién
curricular modular sustentada en los criterios de flexibilidad y apertura, buscando garantizar la movi-
lidad de las/os estudiantes en todo el territorio nacional. Ambas resoluciones organizan la estructura
de la modalidad en ciclos formativos. La Educacién Primaria contempla el Ciclo de Alfabetizacién, de
Formacién Integral y Formacién por Proyectos, mientras que el Nivel Secundario se divide en dos ciclos:
Formacion Bdsica y Formacion Orientada (Resoluciones CFE N2 118/10 y N2 254/15).

La Estructura Curricular Modular para las escuelas primarias de la Modalidad Jévenes y Adultos/as
de Rio Negro estd en consonancia con las resoluciones antes mencionadas, organizada en ciclos for-
mativos, de la siguiente manera:

CICLO DE » Dos médulos trimestrales.
ALFABETIZACION - 180 hs. c/u - Total 360 hs.

(ol [eloln]=N=le]-1(/ \el(e]\M - Cinco médulos trimestrales.
INTEGRAL « 180 hs. ¢/u - Total 900 hs.

ol Xe)o] ol -1V VNelle]\I . Dos modulos trimestrales.
POR PROYECTOS - 180 hs. ¢/u - Total 360 hs.

A nivel Federal, la normativa dispone para la Educacién de Jévenes y adultos/as una carga de trabajo
segun el siguiente detalle:

+ El minimo de carga horaria total establecida es de 4600 reloj.

» 1.600 horas corresponden a la Educacién Primaria y las restantes para la Educaciéon Secundaria.

En cuanto a la carga de trabajo total para el Nivel Primario de la EDJA, la Resolucién CFE N2 118/10,
“[...] supone un conjunto estimado de horas que el/la estudiante debe emplear para alcanzar las metas
de aprendizaje propuestas en cada médulo o unidad curricular. Por lo tanto es el resultado de consi-
derar las horas que el estudiante estd en clase o en contacto con el docente mds aquellas que deba

60_Ley Orgdnica de Educacién de la provincia de Rio Negro N° 4819/12, Articulo 71, inciso i.
61_ Ley Orgadnica de Educacién de la provincia de Rio Negro N° 4819/12, Articulo 73.

87



Disefio Curricular Modular | Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as NIVEL PRIMARIO

emplear en actividades independientes -estudio, prdcticas, preparaciéon de exadmenes, actividades la-
borales y/o comunitarias- vinculadas a su praxis educativa” (Art.23 Anexo Il Res. CFE 118/10).

La provincia de Rio Negro amplia y distribuye la carga horaria minima sugerida por el Consejo Federal
de Educacién y propone la siguiente distribucion por ciclos y por médulos, garantizando la cantidad de
horas establecidas por la Resolucion CFE N° 118/10. Las cuales se describen a continuacion:

2 A HORAS POR HORAS
HORAS POR MODULOS 2
CicLO deleles MODULOS TOTALES
ALFABETIZACION o) 180 HORAS (120 horas de trabajo contacto estudiante-docen- 180 60
te y 60 horas de trabajo independiente del estudiante) 3
FORMACION 5 180 HORAS (120 horas de trabajo contacto estudiante-docen- 180 900
INTEGRAL te y 60 horas de trabajo independiente del estudiante)
FORMACIéN POR 180 HORAS (120 horas de trabajo contacto estudiante-docen-
PROYECTO 2 te y 60 horas de trabajo independiente del estudiante) 180 360

1620

Si bien se estipula una carga horaria modular, el/la estudiante podrd finalizar y acreditar el mis-
mo segun su trayectoria escolar, asociada a los saberes y conocimientos, y no exclusivamente a la
cantidad de horas. Es decir que el/la estudiantes que hayan completado la carga horaria estipula-
da y acrediten los médulos correspondientes al ciclo, pueden pasar al ciclo siguiente o egresar, in-
dependientemente del tiempo anualizado. El proceso de reconocimiento, validacion y acredita-
cion de saberes construidos por ellos/as en experiencias anteriores permite el acceso a cualquiera
de los ciclos, en cualquier momento del ano, a partir del diagnéstico y la validacién de sus sabe-
res. De acuerdo al avance de su trayectoria individual real, continua y completa cada estudiante
podrd acreditar el ciclo independientemente de la anualidad y continuar transitando el siguiente ciclo
de formacién o egresar, segun corresponda. En este punto, el acompanamiento a las trayectorias
cobra relevancia.

A continuacién se describen las caracteristicas fundamentales de cada uno de los CICLOS DE FORMA-
CION de la Educacién Primaria de la Modalidad Jévenes y Adultos/as:

El Ciclo de Alfabetizaciéon

Se caracteriza por ser el primero de los ciclos de formacién, cuyo propdsito es desarrollar y fortalecer
las capacidades relacionadas con la Alfabetizacién como un proceso que implica, segun lo establece
la Resolucién CFE N2 118/10, Anexo I, Art. 37° “Una comprensidn y un desarrollo holistico del lenguaje,
en sus cuatro funciones bdsicas: hablar, escuchar, leer y escribir en el contexto de la vida cotidiana”. La
EPJA considera a la alfabetizacién en sentido amplio y desde multiples dimensiones. La alfabetizacion
supone el acceso, la apropiacion y la recreacién de la cultura escrita como bien simbdlico de la huma-
nidad, asociado al desarrollo para la vida personal, a la igualdad de oportunidades educativas, a la
emancipacién, al ejercicio de la ciudadania. A la vez, la lectura y la escritura constituidas en contenido
de ensefianza tienen una especial importancia a la hora de delinear la trayectoria escolar de los/as
estudiantes como ciudadanos.

Estd conformado por dos médulos, aunque este ciclo no se limita a una temporalidad establecida, sino
que son prdcticas sociales que requieren de habilidades para desenvolverse cotidianamente y que se

continuan a lo largo de toda la vida.

Este ciclo contempla los procesos de multialfabetizacién en los distintos campos tecnolégico, linguisti-
co, disciplinares.
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Aqui se desarrolla el didlogo de saberes y la validacién de saberes experienciales no formales. Por lo
tanto es preciso que cada estudiante acredite los médulos para lograr la certificacién parcial del “Cl-
CLO DE ALFABETIZACION" para continuar su proceso formativo en los siguientes ciclos.

Los/as educadores/as, atenderdn a la inserciéon de cada estudiante en la vida escolar, teniendo en
cuenta que este ciclo no tendrd una duracién delimitada, sino que se adecuard a las trayectorias y a
las necesidades de aprendizaje de los jovenes y personas adultas.

Desde este encuadre, la alfabetizacion en la EDJA, entendida como practica social, es una herramien-
ta esencial para la valoracion de la identidad cultural y para el andilisis critico de las transformaciones
sociales que protagonizan los sujetos para el logro de las condiciones de una vida digna para todos/as.
Al finalizar este ciclo se otorga la certificacion parcial.

El Ciclo de Formacioén Integral

Este ciclo presenta la mayor carga horaria, ya que el propésito es que los/as estudiantes confronten e
integren sus saberes con construcciones discursivas que poseen caracteristicas epistemolégicas de-
finidas. El proceso de construccién de conocimiento y el desarrollo de capacidades comprende cinco
modulos donde se profundizan y complejizan las capacidades y aportes de los campos de conocimiento
del ciclo anterior. Se orienta a fortalecer y afianzar los saberes dentro del marco de la alfabetizacién
integral y permanente.

En este ciclo se promueve el desarrollo de capacidades relacionadas con el saber de la “lengua -escrita
y oral- matemadtica, ciencias y tecnologias de la informacién y comunicacion, las artes, la formacion
ética, la formacién para el mundo del trabajo y el cuidado ecoldgico” (Resolucion CFE N2 118/10, Ane-
xo ll, Art. 41°), las cuales deben estar en concordancia con la practica social, donde la ensefianza y el
aprendizaje sean contextualizados en pos de las necesidades socio-comunitarias de la localidad y la
region. En un mismo sentido, la formacion integral también es un “saber hacer” que puede ser pro-
puesto desde el primer ciclo, asi como la elaboracién de proyectos de accién. Se trata de acompanar la
formacién para el ingreso al mundo laboral, continuar los estudios y favorecer la participacion activa
en la sociedad desde una mirada emancipadora. Al finalizar el mismo se otorga Certificacion Parcial.

El Ciclo de Formacion por Proyectos

Este ciclo de formacion estd destinado a resignificar los aprendizajes producidos en los ciclos anterio-
res, transfiriéndolos a la comprensién, al andlisis y resoluciéon de nuevos problemas de relevancia social
para los estudiantes, su contexto socio - cultural y desarrollo local.

Estd compuesto por dos médulos que el/la estudiante debe acreditar para egresar.

Se trata de un ciclo de formaciéon que tiene como finalidad generar espacios pedagoégicos que
favorezcan la resignificaciéon de los aprendizajes con los que cuentan los/as estudiantes para que
puedan utilizarse en la comprensién, andlisis y resolucion de nuevas problemdticas; este se lle-
va a cabo promoviendo un “saber hacer” a partir de la articulacién de la Formacion Integral y los
ejes bdsicos de la EPJA (Las interacciones humanas en contextos diversos, educacion y trabajo, la
educacion como fortalecimiento de la ciudadania) posibilitando la construccién de estrategias de ac-
ciones contextualizadas.

Se espera que el/a estudiante logre autonomia, que participe en la vida social, cultural, politica y eco-

némica, generando la posibilidad de proyectar y ejecutar iniciativas individuales y colectivas transfor-
mando su contexto personal y comunitario.
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Dirige su accién a un andlisis mds complejo y dindmico de la realidad, la comprensiéon de las
transformaciones del mundo del trabajo con las nuevas identidades laborales que se constituyen
como posibilidades de insercion con otro nivel educativo o desde la articulacién con otras instancias
formativas y/ o en la elaboracién e implementacién de un emprendimiento productivo, individual
o asociativo.

4.4 Organizaciéon modular de la Educaciéon Primaria de Jévenes y Adultos/as

Las personas jévenes y adultas atraviesan, por razones sociales o laborales, periodos en los que de-
ben interrumpir momentdneamente su continuidad educativa. La organizacion curricular de la Edu-
cacion de Jévenes y Adultos/as debe tener la flexibilidad necesaria para posibilitar que los sujetos de
la modalidad transiten los ciclos formativos de acuerdo a sus ritmos de aprendizaje, siendo posible de
esta manera las acreditaciones parciales. Los sistemas de promocién deben ajustarse a propuestas
pedagoégicas de mayor flexibilidad, ya que la nueva estructura modular no anualizada, favorece el
acompanamiento real a las trayectorias con la acreditacién de médulos.

EL Anexo | de la Resolucién CFE N° 118/10 - Documento Base Consejo Federal de Educacién, sobre la
organizacion curricular, en el Punto S8 expresa: “La propuesta curricular de la modalidad debe reem-
plazar la idea de alcanzar determinados logros educativos “cumpliendo una cantidad de horas pre-
determinadas”, por la de alcanzarlos “cumpliendo con determinados objetivos de aprendizaje”.

Un sistema centrado en la carga de trabajo total del estudiante es una herramienta éptima para acre-
ditar aprendizajes, a la vez que posibilita estimar la duracién de una propuesta no anualizada. Por otra
parte facilita la movilidad de los/as estudiantes en el sistema educativo, la homologacién de estudios
y la convalidacion de saberes obtenidos en otros dmbitos.

Las escuelas primarias de Jévenes y Adultos/as son instituciones que, atentas a la realidad de su con-
texto, deben garantizar una educacién de calidad y con propuestas pedagoégicas flexibles.

Para la provincia de Rio Negro se establece que:

« Los Mddulos tendrdn una duracién trimestral.

+ En cada trimestre se desarrollard un médulo siguiendo el proceso de especificacion curricular, de
acuerdo al Anexo Il de la presente resolucidn. Se trabajard un contexto problematizador jurisdic-
cional establecido para toda la instituciéon educativa y, a partir de este, se elaborard la problema-
tizacién situada en cada grupo-clase, entre docentes y estudiantes.

« En cada trimestre se podrd acreditar un médulo, pudiendo acreditar saberes construidos en el dm-
bito educativo y por fuera de este, como también aquellos construidos en procesos de escolaridad
anteriores, a través del reconocimiento y la validaciéon de esos saberes.

« Como las secciones son multiples, el médulo debe desarrollarse teniendo en cuenta cada uno de los
ciclos formativos, y de acuerdo al grado de profundidad y de amplitud conceptual que se prevén
para cada ciclo -segun las Capacidades Especificas y los Aportes de los Campos correspondientes
a cada uno.

« Para acreditar el ciclo de Alfabetizacién se requiere la aprobaciéon de dos médulos.

+ Para el ciclo de Formacién integral se requiere la acreditaciéon de cinco médulos.

 Para el ciclo de Formacién por Proyectos es necesario acreditar dos médulos.
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Conformacion de cada médulo:

Secciones Pedagégicas Muiltiples (multiciclo)

. Ciclo de Ciclo de Ciclo de Formacién
Ciclo Alfabetizacion Formacioén Integral por Proyectos

Cs. Sociales

Campos de cen |
Conocimiento s. Naturales
(Especificos para cada Matemadtica

ciclo de formacion)

Espacio Estético Expresivo

Total de Médulos 2 médulos S médulos 2 médulos
4.4.1 Organizacion de los médulos en arno calendario

A través del cursado modular por trimestres los/as estudiantes pueden cursar y acreditar médulos de
manera trimestral, siendo posible ademds la promocién de un ciclo a otro del nivel y también el egreso
cuando se hayan desarrollado las capacidades propuestas para la acreditacion de saberes. De esta
manera la nueva estructura modular para la Escuela Primaria de la modalidad Jévenes y Adultos/as
rompe con la idea tradicional de anualidad, para atender a la flexibilidad de la cursada de los/as es-
tudiantes y a las trayectorias educativas reales. Estas, se piensan desde la flexibilidad y el dinamismo,
propiciando la movilidad de los/as estudiantes, en relacion al grado de desarrollo de saberes y capa-
cidades. En este sentido, no se trata de una propuesta pensada en torno a un recorrido estructurado
por el tiempo de cursado anualizado, sino que los aprendizajes serdn acreditados a través de médulos,
los cuales se establecen trimestralmente.

A continuacién presentamos grdaficamente la organizacion de los médulos en relaciéon a la trimestra-
lidad, observdndose claramente que los médulos rompen la estructura tradicional de la anualidad,
siendo posible la acreditacion parcial en cualquier momento del ano. De esta manera se representa la
trayectoria organizada por afio calendario, en un modelo de trayectoria “lineal”, en el que los/as estu-
diantes que ingresan a la modalidad podrian seguir el siguiente recorrido:

2do Trimestre 3er Trimestre
Modulo 1 - Médulo 2 - Modulo 1-
Alfabetizacion Alfabetizacion Formacion Integral

Médulo 2 - Médulo 3 - Médulo 4-
Formacién Integral Formacién Integral Formacién Integral

Médulo S - Médulo 1 - Médulo 2 -
Formacién Integral Formacién por Proyectos =~ Formacion por Proyectos

Esta organizacion de los moédulos permite que los/as estudiantes transiten la Educacién Primaria de
Jovenes y Adultos/as de acuerdo a sus ritmos y posibilidades, acreditando los dos primeros ciclos a
través de las certificaciones parciales, permitiéndoles ademds la movilidad de los/as estudiantes den-
tro del sistema a nivel territorial, tanto jurisdiccional como nacional, pudiendo discontinuar y retomar
la formacion.

4.4.2 Organizacién de los médulos en un grupo/seccién

Si bien se toma la organizacién ciclada planteada en las resoluciones federales, a las cuales Rio Negro
adhirié oportunamente, es importante aclarar algunas cuestiones con respecto a la denominacién de
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los ciclos y los alcances de los mismos en materia pedagégica. Uno de los aspectos que caracteriza a
la Escuela Primaria de la modalidad es el trabajo en secciones multiples, es decir que admiten los tres
ciclos en una misma seccién. Esta conformacion hace que las propuestas pedagdgicas consideren la
necesidad de establecer una gradualidad en el desarrollo de las temdaticas.

El siguiente cuadro muestra un ejemplo de la estructura modular en la organizaciéon de una seccion
pedagoégica multiple en un afo calendario:

CONTEXTOS PROBLEMATI- 5
TRIMESTRE | CANTIDAD DE | TS ZADORES JURISDICCIONA- S
ODULOS LES / INSTITUCIONALES
ALFABETIZACION
Un contexto problematiza- Elaborada con docentes
I 1 180 HS FORMACION dor Jurisdiccional - Situado estudiantes cada Y
TRIMESTRE INTEGRAL institucionalmente (Contexto rupo/seccion
FORMACION POR Problematizador Institucional) grup
PROYECTOS
ALFABETIZACION
Un contexto problematiza- Elaborada con docentes
2° 1 FORMACION dor Jurisdiccional - Situado estudiantes cada aru- Y
TRIMESTRE 180 HS INTEGRAL institucionalmente (Contexto o/seccion 8
FORMACION POR Problematizador Institucional) P
PROYECTOS
ALFABETIZACION
Un contexto problematiza- Elaborada con docentes y
3° FORMACION dor Jurisdiccional - Situado .
TRIMESTRE 1 180 HS INTEGRAL institucionalmente (Contexto esmdm:;::é?édnd gru-
FORMACION POR Problematizador Institucional) P
PROYECTOS

Esta organizacion asume que la heterogeneidad es la que permite y enriquece la construccién de una
experiencia social compartida en el respeto de las diferencias. Las instituciones que ofrecen educacion
primaria para jévenes y adultos brindan un espacio en el que todos puedan compartir sus experiencias
formativas a través del didlogo intercultural de saberes, que amplien su conocimiento del mundo, sus
capacidades y sus posibilidades de actuar en la sociedad.

4.5 La organizacién modular de cada ciclo y sus certificaciones

4.5.1 Las certificaciones parciales

El reconocimiento y la acreditacion de saberes® remite a un proceso de reconocimiento y validacién
de los aprendizajes, asi como a su certificacidon en el sistema educativo, independientemente de que
hayan sido adquiridos en un dmbito de aprendizaje formal, no formal o informal®®.

Cada uno de los ciclos formativos se define como un tramo de formacién, integrado por va-
rios moédulos, que permite a cada estudiante apropiarse de las capacidades especificas y apor-
tes de los campos de conocimiento que se definen en los médulos que lo conforman, y que permiten
la acreditacién parcial de los dos primeros ciclos de formacion, de la modalidad primaria de jévenes y
Adultos/as.

Tal lo establecido en la Resolucién CFE N° 118/10 - Anexo I, sobre las certificaciones parciales, y de
acuerdo a lo estipulado en sus puntos 53 y 54 para la EPJA en la Ley de Educacién Nacional, se define

62_Ver apartado 3.6 El reconocimiento y la acreditacion de saberes en la educacion permanente de jévenes y adultos/as
63_ibidem 48.
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el otorgamiento de certificaciones parciales por médulos y por ciclo de formacién acreditado.

En tal sentido se establecen las siguientes certificaciones parciales por ciclo para el nivel primario:
- Certificado de acreditacion del ciclo de Alfabetizacion.
- Certificado de acreditacion del ciclo de Formacién Integral.

- El Ciclo de Alfabetizacién estd integrado por dos médulos de 180 horas cada uno. Para la acredita-
cion parcial de este ciclo, se deberdn evaluar las capacidades y los aportes de los campos de conoci-
miento que se han determinado en las propuestas pedagdgicas para cada médulo. De esta forma se
obtendrd el certificado de acreditacién del Ciclo de Alfabetizacidn.

- El Ciclo de Formacion Integral se compone de cinco médulos de 180 horas cada uno. Para la acredi-
tacién parcial de este ciclo, se deberdn evaluar las capacidades y los aportes de los campos de conoci-
miento que se han determinado en las propuestas pedagoégicas para cada médulo. De esta forma, se
obtendra el certificado de acreditacion del Ciclo de Formacién Integral del Nivel Primario.

Respecto a los mdédulos, las constancias de aprobacidn que se emitan tendrdn la validez que se
establecerd en la normativa correspondiente a la evaluaciéon y acreditacién en el marco de la
Estructura Modular.

4.5.2 La certificaciéon de terminalidad

En lo que respecta a la terminalidad educativa se establece en el punto 54 de la Resol. CFE N° 118/10,
para el Nivel Primario de la modalidad Jovenes y Adultos/as la emision del:

- Certificado de Terminalidad de Estudios Primarios.

Este ciclo se compone de dos médulos de 180 horas cada uno. Para la acreditacién del ciclo se espe-
ra que los/as estudiantes puedan relacionar los aprendizajes con las experiencias educativas que se
problematicen en cada mdédulo. Esta etapa tiene como finalidad promover que los/as estudiantes ad-
quieran la capacidad de “saber hacer” a partir del conocimiento construido en el marco de la formacién
integral. El “saber hacer” se pone en juego mediante la implementacién de distintas estrategias de ac-
cion que se desarrollan en contextos reales. Es decir, se trata de estrategias basadas en la resolucion
de problemas de cardcter politico, econémico, social, cultural y ambiental.

Planificacién modular en las secciones pedagoégicas

La construcciéon de la propuesta de ensenanza y de la planificacion de cada médulo debe contemplar
las particularidades de cada grupo/clase en las secciones multiples, atendiendo a la heterogeneidad
de los/as estudiantes. La seccidon multiple requiere de una planificacion que contemple cada ciclo para
la seleccién de capacidades especificas y de los aportes de los campos de conocimiento. Se encuentra
descripto en el Anexo lll un modelo de planificacion para las secciones pedagoégicas multiples.

4.6 Los Talleres Laborales de las Escuelas Primarias de Jévenes y Adul-
tos y su especificidad en la Estructura Curricular Modular

La Resolucién N° 118/10 del Consejo Federal de Educaciéon establece que una propuesta de formacion
integral de jévenes y adultos en los niveles obligatorios debe vincularse necesariamente al mundo del
trabajo.

En la provincia de Rio Negro los talleres de capacitacion laboral surgieron a partir de las deman-
das de las comunidades y sus contextos socio-econdmico-geogrdfico-culturales, propuestas que
a lo largo de los afos van variando en un intento constante de adecuarse a los requerimientos
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del territorio. Estas propuestas comenzaron a ser, en un principio, reguladas a partir de acuerdos que
establecian criterios para su funcionamiento por parte de las Supervisiones de Educacién Permanente
de Joévenes y Adultos/as, vinculados al Organismo Central del Ministerio de Educacién para su andlisis
y aprobacién.

Posteriormente, entre 2017 y 2018 se trabajé territorialmente para el relevamiento y la regulacion
de funcionamiento de los mismos. En el arno 2018, se institucionaliza su funcionamiento con la Resol.
CPE N° 1753/18, que aprueba la implementacién de la Normativa Regulatoria de los Talleres Labora-
les dependientes de las Escuelas de Educacion Bdsica de Adultos de la provincia de Rio Negro. En la
mencionada resolucion se establece: la organizacién curricular y de funcionamiento de los talleres
laborales, los criterios de evaluacion, acreditacién y certificacién, la duracion de los proyectos de capa-
citacién laboral, el perfil de los/as estudiantes y los requisitos de inscripcion, funciones especificas de
los/as Maestros/as Especiales para los Talleres Laborales, y establece el modelo de Certificado de
Aprobacion, la organizacion por dreas de formacion por niveles: formacion (bdsico), perfeccionamiento
y especializacion.

En el Articulo 462 de la Ley de Educacién Nacional N2 26.206, que considera a las Escuelas para Adul-
tos/as como espacios de “educacién permanente y continua a lo largo de toda la vida”, lo que implica
la posibilidad de todos y todas, de continuar la formacién en las dreas que sean de su interés y/o ne-
cesidad personal.

En consonancia con los postulados que se han desarrollado en las Resol. CPE N° 6919/22 y N° 7779/23,
que expresan la pedagogia de la modalidad a “partir de la centralidad del sujeto y su contexto” vuelve a
cobrar relevancia la existencia de los talleres laborales como parte de la Educaciéon de Jévenes y Adul-
tos/as, en tanto que serd necesario, reconocer los intereses, necesidades, problemdticas personales,
grupales y comunitarias del contexto donde funcionan para repensar las ofertas formativas acordes a
la realidad del contexto, sin perder de vista su incidencia en el mundo laboral.

En relacién a lo antes dicho, sostenemos que la formacién laboral se constituye en un campo de co-
nocimiento en el que se articulan saberes y experiencias de cada sujeto, desde un posicionamiento
activo de los/as estudiantes, generando participacién, dialogo que les permita poner en accién sus
saberes, articularlos con los ofrecidos desde la especificidad del taller, obtener informacién, investi-
gar, identificar y resolver problemas, sistematizar las experiencias recorridas apuntando a la autono-
mia y autorregulacion.

4.6.1 Propositos de los Talleres Laborales:
Se definen como propdsitos de los talleres laborales dependientes de las Escuelas Primarias de Jove-
nes y Adultos de Rio Negro®*:
+ Capacitar a los/as estudiantes para que, de manera simultdnea o posterior a la terminalidad edu-
cativa, puedan mejorar sus condiciones de acceso al trabajo y la superacién personal.
+ Favorecer espacios para la generaciéon de proyectos personales o comunitarios.
« Fomentar el trabajo colaborativo, cooperativo y solidario como prdctica superadora que permita
construir espacios productivos sostenibles.
+ Generar alternativas de capacitaciéon para los/as jévenes y adultos/as que ingresan a los
talleres laborales.
 Desarrollar conductas socioculturales y emocionales que permitan insertarse en forma parcial
o total a la vida del trabajo segun sus demandas y necesidades.

64_Cuadernillo de Formacién para el Trabajo. Destinado a los Talleres Laborales de las Escuelas de Educacién Bésica de Adultos/as.
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4.6.2 El Enfoque de los Talleres Laborales

Los talleres laborales son una parte identitaria de las EEBAs, deben pensarse de manera integral en
constante interaccién y articulacién con las secciones multiples con la realidad del contexto local-real.
Como tal, se deben abordar con la misma perspectiva decolonial, intercultural e interdisciplinaria. Es
un campo que pone en tensidon conocimientos, saberes y experiencias de cada sujeto a través del did-
logo intercultural de saberes para construir nuevos saberes y conocimientos.

Entendemos en este sentido que no tenemos que quedar atrapados en la categoria de “estudiantes
pasivos/as” y meramente receptivos/as del saber de el/la docente, superando ese posicionamiento y
generando espacios de participaciéon dialégica, comprometidos consigo mismos y con la sociedad.

En relacién a lo antes dicho, sostenemos que la formacion laboral se constituye en un campo de co-
nocimiento en el que se articulan saberes y experiencias de cada sujeto desde un posicionamiento
activo de los/as estudiantes, generando participacién, didlogo que les permita poner en accién sus
saberes, articularlos con los ofrecidos desde la especificidad del taller, obtener informacién, investigar,
identificar y resolver problemas, sistematizar las experiencias recorridas apuntando a la autonomia y
autorregulacion.

El valor de las propuestas estd puesto en los saberes de los/as estudiantes y en como se ponen en jue-
go en las prdcticas pedagoégicas a partir de la articulacion que se realice con los saberes desarrollados
por los/as docentes. Es esa la mediacién clave, ayudar a los/as estudiantes para que identifiquen, je-
rarquicen, sistematicen esos saberes, los complementen con otros aportes y los puedan aplicar a otros
haceres concretos.

En cada uno de los talleres laborales, independientemente de la especificidad, la finalidad es que los/as
estudiantes puedan, a lo largo del recorrido, resignificar sus saberes y capacidades para que adquie-
ran significacion al articularse con su insercion al laboral, en relaciéon de dependencia, con autosusten-
to o a través de la generacion de microemprendimientos, cooperativas, entre otros. Es imprescindible
en este sentido reconocer la heterogeneidad de los sujetos de la educacién de jévenes y adultos/as, sus
intereses y necesidades como punto de partida para pensar y proponer ofertas formativas en conso-
nancia con la necesidad y caracteristicas del contexto.

La organizacién en unidades tematicas, desde un cardcter instrumental y operativo, implica el desa-
rrollo de actividades integradas en donde la teoria y la prdctica se articulen y se fundamenten en los
saberes adquiridos para fortalecer y enriquecer los saberes socialmente significativos, aplicdndolos
a situaciones reales de trabajo. Desde los marcos teérico y epistemoldgicos adoptados para el desa-
rrollo de esta propuesta pedagégica critica decolonial, cobra relevancia la necesidad de repensar las
relaciones socioculturales y laborales, con el fin de brindar saberes y conocimientos para que los/as
estudiantes se reconozcan como sujetos de derecho y auténomos, sujetos participes activos eny de la
sociedad.

Cada taller laboral forma parte de la identidad institucional y su contexto, tanto de la caracterizacion y
contextualizacién del contexto problematizador jurisdiccional, asi como de la planificaciéon de sus pro-
puestas en funcion de la oferta de capacitacion.

La planificacion de los Talleres Laborales

Para elaborar la planificacién de los talleres laborales se deben incluir los conocimientos propios de
la especialidad o capacitacion laboral, teorias, principios, métodos, técnicas, procedimientos, prdctica
especifica y de resolucién de problemas especificos del campo laboral. La planificacién de cada taller

debe ser elaborada desde una mirada situada, teniendo en cuenta la centralidad pedagdgica que
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estd puesta en los sujetos y sus saberes, atendiendo a sus necesidades e intereses, que contemple
todos los aspectos antes mencionados y que sea facilitador de la tarea docente. En el Anexo Il del
presente Disefio Curricular se describen los aspectos que debe contemplar y se comparte un modelo
de planificacién

4.7 Horas institucionales. Un espacio de fortaleza para la modalidad

Dada las caracteristicas propias de las escuelas Primaria de Jévenes y Adultos/as, serd un espacio
propicio de encuentro para la articulacién entre todos los actores: el/la maestro/a de ciclo, el/la maes-
tro/a especial de los Talleres Laborales y el/a docente del Espacio Estético Expresivo.

Resulta un espacio propicio para la construccion colectiva de las propuestas pedagoégicas, para la so-
cializacién de lo transitado y la consideracion sobre las trayectorias de los/as estudiantes y establecer
posibles mejoras.

Este tiempo de la carga horaria estd destinado a la posibilidad de encuentro entre pares, un tiempo
para llevar a cabo el espacio institucional de trabajo conjunto en pos de la construccion de las propues-
tas pedagdgicas.

En este espacio se prevé la participacion de los/as docentes de secciones pedagoégicas, de talleres la-
borales y del Espacio Estético Expresivo, en conjunto con el equipo directivo. El mismo estd destinado a
la indagacion, debate, reflexion y planificacion conjunta sobre las propuestas pedagogicas, incluyendo
la definicién de criterios de evaluacién. Es un espacio de cardcter pedagdgico, no de cardcter adminis-
trativo.

A continuacion se presentan distintas propuestas para la organizacion del espacio de “hora institu-
cional”. Cada escuela definird su organizacién, pudiendo realizarse de manera mensual con encuen-
tros de 2 horas o quincenal con encuentros de 1 hora:

- - -

Organizacién de
la hora Institucional

e -

ALY
—ee,

-
e e
]

1
]

]

-
4

-
A}
]
i
1
1
1
]

Trabajo Docente

No asisten los/as Se retiran los/as
estudiantes a estudiantes 1 Docentes Docentes Deosceclgte)s
clase por cambio hora antes, por seccién talleres Spos
dé cRyidades camio oe multiple laborales e
actividades expresivo

Al inicio de cada ciclo escolar todas las instituciones educativas de la modalidad deben elaborar
el cronograma anual de horas institucionales, de acuerdo a la organizaciéon que se defina con
la comunidad docente, y el acompanamiento del Equipo Supervisivo. Este cronograma formara
parte del PEI anual.
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ANEXO | - CONTEXTOS PROBLEMATIZADORES JURISDICCIONALES

Los contextos problematizadores construidos jurisdiccionalmente estdn conformados a partir de las
siguientes triadas de conceptos:

- Desarrollo — Naturaleza - Salud

- Emancipacién - Organizacién comunitaria - Trabajo
- Diversidades - Culturas - Sociedad

- ldentidades - Géneros - Diversidades

- Economia - Inequidad - Derechos

- Comunicacién - Ciencia - Tecnologia

Desarrollo - Naturaleza - Salud

La triada Desarrollo, Naturaleza y Salud, en Educacion de Jévenes y Adultos/as permite
poner en tensioén y hacer circular la palabra sobre los principios y conceptos de los ecosistemas
naturales, la acciéon de las poblaciones humanas en los mismos, la multiplicidad de efectos que
se generan y la posibilidad de recuperar saberes ancestrales respecto de prevencion, atencién y cui-
dado comunitario.

Los procesos de transformaciéon social que acompanan a los seres humanos, se asocian con modifica-
ciones en el ambiente y a su vez, generan impactos sobre la salud de toda la poblacién. La provincia de
Rio Negro, extendida entre el mary la cordillera, presenta una realidad marcada por las diferencias de
la naturaleza y el hdbitat, entre el paisaje y la disponibilidad de los bienes naturales comunes®. Esta di-
versidad determina zonas econdmicas con caracteristicas sociales definidas y actividades productivas
con impactos ambientales de diferente tenor. En este aspecto el enunciado de la triada no es neutral
ideolégicamente.

El territorio de Rio Negro, posee un patrimonio natural unico y biodiverso que muchas veces se ve afec-
tado en funcién de las actividades que se implementan en nombre del paradigma del desarrollo y el
progreso econémico del sistema capitalista.

A partir del posicionamiento de las teorias criticas al desarrollo que forman parte del paradigma deco-
lonial que planteamos en este DC, se pone en tension el concepto de desarrollo, que permite visibilizar
un contraste: por un lado, la potencialidad que ofrece el ambiente para el crecimiento sostenible co-
munitario; por otro el deterioro de la calidad de vida como consecuencia de las problemdticas ambien-
tales que devienen de las actividades productivas extractivistas, consecuentes con los intereses de los
grandes grupos econémicos.

El desarrollo, concebido como proceso de cambio social, que busca como finalidad ultima la igualacion
de las oportunidades sociales, politicas y econémicas, debe contemplar la dimensién del Buen Vivir®®,

Los aportes desde las tradiciones criticas y contestatarias de los margenes de la modernidad, como
el ecologismo biocéntrico y el feminismo, ayudan a reinterpretar posturas politicas que comparten la

65_Hay bienes que son publicos y comunes con los que no se puede mercantilizar, mercadear: la naturaleza, el agua, la salud, la cultura, la educa-
cién. Boaventura de Sousa Santos (pp. 16-31, 2019)
66_ Resol. CPE 6919/22- P2
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critica sustantiva al desarrollo como ideologia. La expresién del Buen Vivir o Buen Convivir, puesta en
tensidén a partir de los debates de los feminismos comunitarios, suma a la critica del desarrollo capita-
lista, el planteo en consonancia de la despatriarcalizacion.

Entendemos por despatriarcalizacién, al proceso destinado a desmontar el sistema patriarcal que
implica el dominio del hombre respecto a la mujer y las disidencias sobre el que se ha construido el
sistema capitalista, legitima la desigualdad y atraviesa todas las construcciones vinculares, sociales,
econodmicas y politicas.

Desde esta perspectiva se amplia la definicién de Gudynas®: “Esta es una corriente muy vital,
que tiene la ventaja de abandonar el uso de la palabra desarrollo, y ofrece enormes potencia-
les hacia el futuro”. Es decir, el Buen Vivir / Buen convivir es enfocarse en el bienestar de las perso-
nas, en un sentido ampliado a sus afectividades y creencias. Romper con el antropocentrismo para
reconocer valores intrinsecos en el ambiente, disolver la dualidad sociedad/naturaleza, pensarlas
como complementarias.

Buen vivir es estar en armonia y complemento entre las personas y con la naturaleza®®. En este sentido
la salud es un componente esencial de una vida plena y significativa en equilibrio con la naturaleza y
respetando los saberes y conocimientos culturales de la comunidad social.

En consecuencia, cada vez que la sociedad debate propuestas para el desarrollo econémico debe te-
ner en cuenta tanto satisfacer las necesidades de las generaciones actuales, como también no com-
prometer los bienes comunes garantizando las oportunidades para el crecimiento y desarrollo de las
generaciones futuras.

Pero, ¢ es posible relativizar la idea de desarrollo como fin ultimo de la humanidad? Existen posiciones
alternativas, siguiendo a Gudynas (2012), que “[...] se apartan de las visiones cldsicas del desarrollo
como crecimiento econémico perpetuo, el progreso lineal, y el antropocentrismo; para enfocarse en el
bienestar de las personas, en un sentido ampliado a sus afectividades y creencias.”

Estas tensiones atraviesan a las comunidades de las escuelas de la modalidad, quienes ven las nece-
sidades inmediatas de empleo y por ende subsistencia sobre la calidad de vida. Esto lleva a una dico-
tomia entre la riqueza en la biodiversidad y el impacto ambiental como consecuencia de la actividad
humana. Resulta entonces una oportunidad para trabajar la problematica socioambiental de manera
integral, porque permite un andlisis critico del impacto ambiental del extractivismo, materializado en
la contaminacién del agua, aire y suelo, la pérdida de biodiversidad, la deforestacién de bosques y cha-
cras, la pérdida de tierra productiva en pos del negocio inmobiliario que modifica el territorio, el cambio
climatico, la contaminaciéon del aire, entre otras consecuencias.

En este sentido, la relacién entre bienes naturales comunes, el ambiente y la salud, proponen una visiéon
diferente. Desde otras maneras de entender el mundo y la naturaleza, concebida no como objeto sino
como sujeto de derecho y a los seres humanos en estrecha interrelacién con la gran biodiversidad que
habita los territorios.

Hacer referencia a bienes comunes naturales no es solamente utilizar una nueva forma de
expresion, sino que invita a pensar en el origen acotado del término “recurso”, como lo explici-
ta Ivars (2013) “..reduce los bienes comunes a meros medios utilizables y contribuye a reproducir
en el imaginario colectivo esta vision acotada y utilitarista. Ademds, el poder de nominacion

68_ “Debates sobre el desarrollo y sus alternativas en América Latina: Una breve guia heterodoxa” Debates sobre el desarrollo y sus alternativas
en América Latina: Una breve guia heterodoxa

68_Huanacuni Mamani, F. (2010) Buen Vivir/Vivir Bien. Filosofia, politicas, estrategias y experiencias regionales andinas. Coordinadora Andina de
Organizaciones Indigenas (CAOI). Lima.
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legitima (Bourdieu, 1997) no es un mero acto semdntico, sino que funciona como potente
constructor de realidades.”

No solamente significa entender a la naturaleza desde una nueva concepcién, sino replantearse la
forma en la que la sociedad se vincula con ella. Por su parte, Helfrich (2008) afirma que el concepto
de bienes comunes permite pensar en el acceso a bienes que conforman el patrimonio social, natural
y cultural, asi como el control sobre el uso y manejo de los mismos. Ademds reflexionar sobre el
proceso de produccion y reproduccion social asi como la distribucién de los beneficios que emergen del
acervo comun.

Otros autores, como Gudynas (2015)%°, advierten sobre la cosmovision antropocéntrica de la catego-
ria de recursos naturales, la cual contiene la idea de que un sector dominante de la sociedad es quien
tiene el ejercicio del derecho a dichos bienes, en vez de una visién biocéntrica, a partir de la cual todas
las especies por igual gozan del derecho a la vida y pone en tensidn la categoria de recurso natural. El
dominio de los grandes grupos econémicos, que sostienen su supremacia sobre la biodiversidad, actua
en desmedro de la vida de quienes habitan en territorio.

Desde su origen, diferentes miradas han relacionado al ambiente con la naturaleza, indicando asi al
conjunto de elementos fisicos y biolégicos que “rodean” el mundo artificial desarrollado por los seres
humanos (Reboratti, 2000). En este sentido, el ambiente es entendido como “una construccién so-
cial producida histéricamente a partir de la interacciéon dindmica entre variables naturales y sociales
que se modifican y transforman permanentemente. Involucra aspectos sociales, politicos, econdmi-
cos y culturales””. Asi, las variadas interacciones que actuan en la dindmica temporal, transforman
a los seres vivos y, a su vez, el ambiente es transformado por ellos. Esta complejidad hace que
resulte necesario promover un abordaje multidimensional y multiescalar para la aproximacién a la
problemdatica ambiental.

Por su parte, el concepto de salud también fue variando a lo largo del tiempo. De la primera, que era
“ausencia de enfermedad”, pasé a ser, segun la Carta Constitucional de la OMS en 1946 “un estado
de bienestar fisico, mental y social, en un contexto determinado”. Si bien sigue siendo muy usada,
es considerada por algunos/as y autores/as como utépica, estdtica y subjetiva (Gavidia y Talavera,
2012). Desde 1985, la concepciéon mas aceptada es la que definié la Oficina Regional para Europa de la
O.M.S.: “La salud es la capacidad de realizar el propio potencial personal y responder de forma positiva
a los problemas del ambiente”.

Por consiguiente, si la salud es un estado de bienestar fisico, mental y social, debe interpretarse que la
salud de las poblaciones representa la calidad del ambiente que las rodea. Es decir que las consecuen-
cias directas de las politicas extractivistas, explotacién abusiva de los bienes naturales, el aumento en
el consumo de energia, la desertificacién, la urbanizaciéon desmedida, la contaminacion de los pozos de
depdsito e intercambio, las alteraciones de las redes tréficas y de los ciclos biogeoquimicos naturales
representan un riesgo enorme para el ambiente y las poblaciones que lo habitan.

Las personas, las organizaciones y el ambiente interactuan de manera participativa y articulada con
efectos sobre la salud y el bienestar. Hablar de “la salud”, en consonancia con una visién biocéntrica,
es hablar de “una sola salud” como el enfoque reconoce que la salud de las personas, los animales
domésticos y salvajes, las plantas y el medio ambiente en general (incluidos los ecosistemas) estdn
estrechamente relacionados y son interdependientes.

69_ Gudynas, E. (2015) Derechos de la naturaleza. Etica biocéntrica y politicas ambientales, Editorial Tinta Limon. Buenos Aires.
70_ Ambiente. Coleccion Derechos Humanos, Género y ESI En la escuela. (2021). Ministerio de Educacién de la Nacion Argentina.
71_ Definicién de la OMS y el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA) (2021)
https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/one-health
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De acuerdo a la Ley N° 27621 de Educacién Ambiental Integral, que en su Art. 3° establece que la
educacion ambiental, como proceso permanente, integral y transversal, debe contemplar un abordaje
interpretativo y holistico, critico, promover el respeto y valor de la biodiversidad, fundarse en el prin-
cipio de equidad entre lo social y la naturaleza, reconocer la diversidad cultural, promover el ejercicio
ciudadano del derecho a un ambiente sano, entre otros.

En este marco se recupera el documento Hacia la Estructura Curricular de la EPJA (2011) que promue-
ve “..un compromiso con los/las estudiantes sobre los problemas del ambiente y el desarrollo, partici-
pando en la busqueda de estrategias para su abordaje y fomentando un sentido de responsabilidad
personal y grupal respecto del ambiente, y una mayor motivacion y dedicacion respecto del desarrollo
sostenible” (p. 36), sin olvidar el enfoque integral de la salud y la prevencion, de los/as jévenes y adul-
tos/as en relacion con el entorno y la calidad de vida personal y colectiva.

Es asi que uno de los desafios que se presenta en el dmbito educativo es el de las acciones de preven-
cién con un enfoque integral que promueva la salud reconociendo su cardcter histérico y social. Se en-
tiende a la prevencidon como “una construccion permanente de espacios mds saludables, de apertura
de alternativas y no como una mera transmisién de prescripciones” (Touzé, 2010)"2.

La reflexion sobre el cuidado del ambiente y la salud de la poblacién, implica analizar el rol del Estado,
de las empresas, y otras instituciones publicas y privadas, asi como el protagonismo de los/as ciuda-
dadanos/as en el reclamo y el goce de sus derechos y el ejercicio de sus responsabilidades en torno al
crecimiento sostenible comunitario. En otras palabras, construir acciones, politicas publicas estatales
o mixtas, que involucran el nivel individual, comunitario, regional, nacional y mundial, destinadas a la
proteccion de la poblacion y a la generacién de conciencia y a la alfabetizacién ambiental.

Ejemplos de tematicas posibles:

+ La generacién de residuos y su incorporacion al ambiente.

+ El uso/explotacion de los bienes naturales como materia prima para la sociedad.

+ El cuidado del cuerpo y la salud a lo largo de toda la vida.

- Criticas a la monocultura sanitaria.

« Medicina y conocimientos ancestrales.

 Las modificaciones del paisaje natural debido al desarrollo turistico.

« Turismo y recreacién como prdctica social, econédmica y cultural para concientizar sobre el
cuidado de los espacios naturales.

+ La desertificacion como consecuencia del sobrepastoreo y la ganaderia intensiva.

« Los productos quimicos en la agricultura y fruticultura local (fertilizacién/control).

« El libre acceso y uso comunitario de los bienes comunes naturales: el acceso a la tierra
y a las semillas.

+ Economias regionales y modelo extractivista.

Emancipacion - Organizacién comunitaria - Trabajo

Esta triada propone un marco para la enunciacidon de problemdaticas a partir de establecer un con-
texto en el cual los sujetos puedan reflexionar de manera critica para transformar su realidad y
su entorno de manera personal y a través de la organizacion colectiva, considerando el traba-
jo como prdctica que demanda energia y es contexto de posibilidad de alcanzar la emancipacioén.

72_ Hacia la Estructura Curricular de la EPJA, 2011. p. 39.
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En este sentido este contexto propicia la generaciéon de aprendizajes a partir de la construccién de
saberes socialmente productivos, politicamente disruptivos, culturalmente inclusivos y ecolégicamente
sustentables.

La organizacién comunitaria puede ser tanto un entorno para la transformacién social, como
una prdctica emancipadora en si misma, toda vez que busca el bien comun, reposicionando al su-
jeto como parte de un grupo. A su vez, el trabajo, como actividad de transformacién y de creacion,
también es una prdctica liberadora si es realizada de manera digna y en un contexto de igualdad
y equidad.

La emancipacion es entendida como prdctica liberadora a partir de la reflexién critica de lo que el ser
humano es y viene siendo-haciendo-sintiendo, en términos personales y sociales. A través de dicha
prdctica las personas pueden generar instancias para transformarse a si mismas y a su entorno.

La organizacién comunitaria es una forma de crear espacios para la concrecién de actividades que
conlleva una participacién social en la que los/as protagonistas intervienen de manera integral.
Lo comunitario es entendido tanto en su dmbito geogrdafico -lo barrial, comarcal- como
también a partir de aquellos rasgos que conforman el colectivo que se constituye a través de experien-
cias culturales, étnicas, religiosas, de afinidad politica, econdémicas, de acuerdo a intereses comunes
contextualizados.

De acuerdo a la OIT, trabajo es el conjunto de actividades humanas, remuneradas o no, que pro-
ducen bienes o servicios en una economia, cuyo objetivo es el de satisfacer las necesidades de la
sociedad, asi como proveer los medios de sustento necesarios para los sujetos. La actividad labo-
ral, en tanto gasto de energia fisica y emocional por parte del ser humano, personal o comunitaria,
puede habilitar una experiencia emancipadora. Vista de este modo, se podria entender que, el trabajo
posibilita la construccién de identidades y favorece la autovaloracion personal y social.

Por su parte, el trabajo tiene una concepcion polisémica. En este documento, se toma la perspectiva
de los derechos humanos, por lo tanto el trabajo es un derecho universal, que implica otros derechos:
a la remuneracion, la libertad de eleccidn, la proteccion social, a la no discriminacién, la equidad y la
igualdad, a la asociacion y sindicalizacién, entre otros. El trabajo organizado de manera comunitaria es
una forma social del ser humano para crearse y recrearse como sujeto sociohistoérico, con el objetivo
de construir para el bien comun.

Es importante poner en tensién en el aula la influencia del lenguaje en las dimensiones del trabajo, la
idea de lo formal/no formal, trabajo remunerado/no remunerado, las tareas de cuidado, que suman
valor simbdlico a la hora del reconocimiento social de quienes desempenan estas labores. Asi como el
trabajo puede ser emancipatorio también implica explotacién; el trabajo no remunerado, precarizado,
es indignidad. ¢Es posible la emancipacién solamente a partir del trabajo? ¢ El trabajo siempre es he-
rramienta de emancipacién?

Pensar la educacion en este marco implica reconocer que sus destinatarios/as poseen saberes adqui-
ridos a partir de sus experiencias cotidianas, de su insercién en diferentes organizaciones, de sus tra-
yectorias escolares, de sus experiencias extraescolares y de sus vivencias. Las personas se encuentran
inmersas en un contexto sociocultural en el que producen y reproducen saberes. En este sentido, se
abre la posibilidad de elaborar propuestas pedagdégicas que permitan crear contextos que habiliten
la deconstruccidn, reconstruccion y construccion de saberes emancipatorios desde y para la realidad
a partir del aprendizaje basado en la articulacion de estos saberes de lo cotidiano con los contenidos
académicos escolares. Asi, los/as estudiantes son protagonistas en la construccién de una ciudadania
plena a favor de una perspectiva emancipadora, es decir, como posibilidad de cambio en las maneras
de pensar y actuar sobre la realidad.
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El proceso mismo de construccién de saberes a partir del didglogo, de manera participativa, puede ser
considerado como prdctica transformadora en donde se apunta a generar la autonomia, ya sea per-
sonal, subjetiva, o de manera colectiva, organizada de manera comunitaria. En este sentido, se parte
del reconocimiento de que los/as jévenes y adultos/as tienen alguna experiencia anterior de educacién
formal o no formal y buscan, en la escuela, obtener herramientas certificadas que los/as ayuden a
mejorar sus proyectos personales ante un mercado laboral con nuevas exigencias.

En funcion de lo antes dicho, serd necesario recoger esas experiencias, y ponerlas en didlogo, con los
saberes académicos/escolares, en una relacién de paridad. Es en esa articulacion que se promue-
ve la generacion de contextos de aprendizaje que propicien la construccion de proyectos personales
y comunitarios, partiendo del interés y/o necesidades de los/as estudiantes. Para esto es
fundamental promover una reflexion situada, teniendo en cuenta las particularidades de la
provincia y de la regién.

La comprension sobre la matriz productiva y su relaciéon con el ambiente, el andlisis de los diferentes
circuitos de produccién y la relacion entre los actores sociales que los desarrollan son tan importantes
como el reconocimiento del intercambio cultural que se generan (movimientos migratorios, empleos
temporarios, participacion en cooperativas, etc.) en el desarrollo de los procesos productivos. De esta
manera, el propdsito de avanzar en el desarrollo de nuevos saberes emancipatorios tendrd lugar, for-
taleciendo la posibilidad de adquirir herramientas para la comprensién de la realidad y para la accién
en la misma.

Ejemplos de tematicas posibles:
+ El trabajo en el barrio como generador de lazos sociales.
- Condiciones laborales: Trabajo formal e informal.
« La intervencion del Estado en la promocién del trabajo.
+ Proyectos comunitarios: posibilidades, organizacién, sostenimiento, financiacion.
+ Las juntas vecinales. Una forma de organizacion para la solucion de los problemas del barrio.
« Armado de cooperativas, situadas en la realidad de los/as estudiantes.
+ Trabajo formal e informal enmarcado en el contexto de la region.
+ Dimensién sociocomunitaria y ecolégica de las tareas de cuidado.
- Andlisis de las biografias escolares y/o laborales de los/as jévenes y adultos/as.

Diversidades — Culturas - Sociedad

En esta triada el desafio es valorar el derecho a la igualdad de oportunidades, sin perder de vista el
derecho a la diferencia, a partir de la propuesta de acciones educativas que promuevan el respeto por
la diversidad y la valoracién de las singularidades.

La sociedad estd constituida por las relaciones que se establecen entre los sujetos, enmarcados en una
realidad contextualizada en tiempo y espacio. Esas relaciones sociales se dan en espacios estructura-
les, definidos como contextos de accién en los que los sujetos y los grupos se vinculan de acuerdo a las
reglas propias de dichos espacios. Los vinculos que alli se construyen, se producen sobre la base de las
diferencias propias de cada sujeto, caracterizadas por el lugar, el momento en el que vive y la cultura
de la cual forman parte, aspectos que intervienen en la construccién de las subjetividades: las formas
de pensar-se, hacer-se, sentir-se como seres sociales. Asi, se comprende y se explica la realidad social,
configurada como una totalidad compleja, conflictiva y vinculada a los procesos histéricos que la en-
marcan. En este sentido, los procesos de socializacidon de una persona se dan de manera continua, a lo
largo de toda su vida, y uno de los espacios colectivos, es la escuela.
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Si se piensa en la sociedad como un grupo de seres humanos, que comparten un territorio, ciertos
objetivos comunes, y que establecen relaciones complejas y continuas, entonces es necesario pensary
reflexionar sobre cémo se dan esas relaciones sociales en el territorio, caracterizado por la pluralidad
de culturas que convergen y sus caracteristicas.

Por su parte, la cultura es el conjunto de expresiones y creaciones materiales y simbdlicas del sujeto y
de las sociedades, producida y reproducida a partir de la capacidad de comunicacién que tienen los
seres humanos. La diversidad cultural que caracteriza a la provincia de Rio Negro remite a la nocién
critica de interculturalidad, no como una realidad estdtica sino entendida como una prdctica activa,
dindmica que produce cambios y reproduce tradiciones. La diversidad asi entendida, no refiere a una
concepcion descriptiva, sino que pretende visibilizar las relaciones de inequidad (Samanamud Avila,
2012) que se producen entre diferentes identidades culturales.

Incorporar la vision de las distintas culturas que componen la poblacién social implica la construccién
colectiva de conocimientos a partir del didglogo de saberes que son considerados invdlidos y falaces por
provenir de expresiones culturales subordinadas. Es un proceso que requiere desarticular las jerar-
quias entre aquellos y que conlleva la justa distribucion de los conocimientos.

La conformacién cultural de la regiéon patagoénica, asi como la de la provincia de Rio Negro es el re-
sultado de procesos histéricos de convivencia entre pueblos originarios, migrantes internos, grupos
sociales de diversos pueblos y nacionalidades que se fueron estableciendo a partir de procesos demo-
graficos alo largo del tiempo.

Esta compleja heterogeneidad cultural, étnica y religiosa se convierte asi en un desafio para la Moda-
lidad, lo cual implica visibilizar diferentes expresiones del hacer y del sentir de los sujetos de acuerdo a
su situacion social, su historia y su experiencia vital, tanto personales y colectivas. Es vdlido reconocer
aqui la existencia de la “negacion del Otro cultural”, donde la mayoria de las veces “el Otro cultural”
es visto como una amenaza, donde las jerarquias y asimetrias culturales se hacen sentir en luchas de
poder que trascienden todos los campos de la trama social.

Actualmente, hablar de diversidad es hablar de situaciones de vulnerabilidad y de exclusiéon. Es por
eso que la escuela tiene la posibilidad de ser un espacio privilegiado de la visibilizacién de la diferencia
y de la pluralidad, de “lo que el otro tiene para darme” y su reciprocidad, de lo que puedo aprender de
los/as demds. Se trata de desnaturalizar prdcticas y discursos basados en prejuicios y estigmas, para
construir pluralidad, reconociendo la disidencia como un valor en si mismo, como base para construir
una sociedad mds justa.

La escuela entonces, puede y debe convertirse en el espacio para impulsar el auto-reconocimiento y
la auto-valoracién de las tradiciones culturales de los/as estudiantes y de todos los integrantes de la
comunidad educativa, asi como la construccién de sus identidades tanto individuales como sociales.
En este sentido, es prioritario propiciar entornos en los que los saberes socialmente construidos, no
escolares, sean valorados y compartidos en procura de formar ciudadanos criticos y reflexivos para
participar en la conformacién de una sociedad mds justa y democrdtica.

Ejemplos de tematicas posibles:
- La diversidad de expresiones culturales: populares, rurales, urbanas, entre otras.
+ Pueblos originarios y construccién de territorialidad. Lo urbano y lo rural.
- Diversidades culturales e interculturalidad critica.
- El sentido de pertenencia y la discriminacion.
- Las fiestas como expresion cultural de representatividad e identidad.
+ La provincia como receptora de migraciones internas: Diversidad idiosincratica.
- Diversidades culturales y su expresion en el territorio.
+ El desarraigo como problematica, vida de migrantes y sus familias.
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Identidades — Géneros - Diversidades

En esta triada, el espacio educativo puede pensarse como un lugar de articulaciéon entre lo personal y
lo grupal, lo familiar y lo institucional, lo subjetivo y lo cultural, lo publico y lo privado para promover un
intercambio respetuoso, que fomente la reflexion sobre la influencia de la heteronormatividad obliga-
toria, el patriarcado’, los roles de género, su relacién con el capitalismo y el impacto en la vida de las
personas y las comunidades que habitan.

La identidad es un derecho humano que se construye dindmicamente a través de la vida. Se vincula
con lo que una persona “es”, producto del hacer, pensar y sentir. Como asi también va ligada a un sen-
tido de pertenencia a distintos grupos socioculturales con los que se vincula en diferentes etapas de
la vida.

Siguiendo a Stuart Hall (2011), la identidad no es un elemento estdtico sino dindmico, cambiante, crea-
da desde posiciones especificas que la persona ocupa en la sociedad. No es una esencia, sino que
son constituidas a través de las experiencias personales y grupales de las personas en torno a las
diferencias y similitudes con los otros. En este sentido, las identidades las construyen y constituyen las
personas en el contexto cultural en el que viven, siempre en relaciones de vinculacién con el otro/a.
Son producto de elecciones diarias, estdn relacionadas con las vivencias tanto del presente, como del
pasado, que definen y redefinen a los sujetos, en un proceso de resignificaciéon constante.

Es posible sostener que la construccién de las identidades de géneros, como categorias que definen a
las personas, responde a un proceso histérico, social y cultural. En los dltimos afos, y tras largas luchas
sociales y culturales de distintos grupos y colectivos, sostenidas hasta el dia de hoy, se ha logrado la
visibilizacion de las distintas identidades socioafectivas y géneros, que han desafiado a los tradicio-
nalmente instituidos por el pensamiento binario e hicieron de las diversidades un valor social y de su
respeto, un derecho humano.

La nocidn de diversidades da lugar al reconocimiento consciente de la multiplicidad de realidades de
las personas, su singularidad, trayectorias e historias de vida, que posibilita la consolidacién de lazos
sociales y la convivencia en una sociedad plural. Hablamos en plural ya que en los grupos, conviven
diferentes identidades, que nos conforman como seres sociales, histéricamente situados, desnaturali-
zando aquellas situaciones que generan desigualdad y exclusion.

Por otra parte, el género es una construccion histérica, social y cultural que establece formas de hacer,
de sentir, de pensar, de ser; asi como también estereotipos que deben ser puestos en tensién y desna-
turalizados. Es una categoria construida en la colonialidad, que designa y da cuenta de las representa-
ciones que cada sociedad tiene sobre los roles, conductas, sentires, costumbres y actividades basadas
en una estructura binaria bajo las categorias de varén y mujer. La continuidad biolégica en funcion del
sexo asignado al nacer segun las funciones reproductivas de nuestros cuerpos: “Refiere a aquello que
la sociedad, a través de sus instituciones, ha establecido como patrones de conducta para cada uno

de los sexos y para las formas de relacién entre ellos™”.

En este sentido se debe potenciar, en las instituciones educativas en general, y de la modalidad en
particular, reflexiones que den lugar a la deconstruccion de esos estereotipos en pos del ejercicio ple-
no de las ciudadanias. Resulta importante resaltar que en los ultimos anos se han ido construyendo
derechos no solo para las mujeres, sino también para otras identidades de género. Tomando como

73_ El patriarcado es la forma de organizacion social que implica el dominio del hombre respecto a la mujer, sobre el que se ha construido el
sistema capitalista, que legitima la desigualdad y atraviesa todas las construcciones vinculares, sociales, econdmicas, politicas y culturales. La
despatriarcalizacién es el proceso destinado a desmontar este domino y visibilizar las disidencias.

74_Direccion General de Politicas Integrales de Diversidad Sexual y Programa Nacional de Educacién Sexual Integral (2020). Clase Nro.1: La cons-
truccion social del género y la sexualidad. Volver a las escuelas con la ESI: Derechos y diversidad sexual. Ministerio de Educacién de la Nacién. p. S.
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base los aportes de la perspectiva de género, se visibilizan los mecanismos de opresion en relaciéon a
las identidades de género, la divisién sexual del trabajo, la doble o triple jornada laboral para las iden-
tidades feminizadas, la interseccionalidad” de las multiples opresiones. En definitiva, es posible poner
en tension la percepcidn que cada uno/a tiene de si mismo y de sus sentimientos, y la vision que tiene
del otro/a, ofreciendo espacios para desarrollar su subjetividad, reconociendo asi sus derechos y sus
obligaciones con los/as demds.

Existe actualmente un marco normativo nacional, la Ley N° 26743 la cual, en su Art 2, plantea que
la identidad de género es “la vivencia interna e individual del género tal como cada persona la siente
profundamente, la cual podria corresponder, o no, con el sexo asignado al momento del nacimiento,
incluyendo la vivencia personal del cuerpo (que podria involucrar la modificacién de la apariencia o
la funcién corporal a través de medios médicos, quirurgicos, o de otra indole, siempre que la misma
sea libremente escogida) y otras expresiones de género, incluyendo la vestimenta, el modo de hablar
y los modales.”

Dicha vivencia se expresa a través de las multiples maneras de autopercibir el género, ya sea femeni-
no, masculino u otras expresiones como el no binario o transgénero. En este sentido, las feminidades,
masculinidades y otras expresiones del género, estdn en proceso de cambio continuo. De alli que el
desafio es la convivencia en base a los derechos humanos y la lucha por la erradicacién de la violencia
y discriminacion.

En este marco, en el espacio escolar, debemos reconocer y propiciar la convivencia de diferentes mo-
dos de pensar, distintas percepciones, construir una escuela que esté atravesada por el compromiso
con la diversidad, y con espacios de encuentro que permitan pensar las diferencias y desarmar los
discursos excluyentes.

Teniendo en cuenta el contexto es fundamental que el aula sea un espacio de respeto, escucha atenta,
didlogo, libre de prejuicios y promoviendo la circulacién de la palabra y expresion de las emociones, de
las experiencias de vida de los/as estudiantes. De esta manera, se propone incentivar la democrati-
zacion del aula, como espacio donde se produce y reconstruye la vida, generando vinculos basados en
hospedar las disidencias y la reflexién sobre los propios intereses y deseos, para trasladarlos luego a la
familia, el barrio y la comunidad.

Se trata de promover espacios para la reflexién sobre la etapa vital que atraviesan -y atravesaron- e
interrogarse acerca de su identidad, con preguntas como: ¢Quién soy? ¢Cémo soy? ¢Qué quiero ha-
cer? ¢Por qué soy como soy? ¢Cudl ha sido mi experiencia? ¢Cémo pienso? ¢Cémo me siento? ¢Cémo
me autopercibo? ¢Qué roles de género me afectan? ¢ Puedo identificar estereotipos masculinos y fe-
meninos en mi entorno y en otras culturas? s Cémo intervienen en mi proyeccién y en mis deseos? En el
marco del didlogo intercultural de saberes, estos disparadores pueden ser un punto de partida para el
intercambio enriquecedor entre docentes y estudiantes.

El espacio educativo, en el marco de la ESI como espacio transversal, es un dmbito propicio para pro-
blematizar aspectos referidos a como se incorpora la perspectiva de género en la vida cotidiana y
visualizar cémo las diversas categorias de la ESI influyen en dichas significaciones, asi como también
analizar la desigualdad estructural que determina la jerarquia de algunos grupos sobre otros.

75_El concepto de interseccionalidad analiza cémo las diferentes categorias sociales, al entrecruzarse dindmicamente, generan opresiones y
privilegios muy dispares . Ej. acceso al trabajo siendo negrx, trans y con escolaridad obligatoria completa. Véase Valifia, C. 2020 Blog Periféricas.
Escuela de Feminismos alternativos. https://perifericas.es/blogs/blog/interseccionalidad-definicion-y-origenes.
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Ejemplos de tematicas posibles:
« Ampliacién de Derechos conquistados.
+ La sancion de la Ley Educacion sexual Integral y su contexto de discusion.
- Contexto de escritura y sancion de la Ley de Identidad de Género.
- Contexto de escritura y sancion de la Ley de Matrimonio Civil.
+ El Estado promueve y garantiza a través de sus instituciones.
+ Sesgos de género en el dmbito laboral.
+ Desigualdad y techo de cristal en el mundo del trabajo.
» La esfera de trabajos no remunerados y trabajos de cuidados feminizados.
« La doble o triple jornada laboral para identidades feminizadas.
+ La educacion sexual integral desde la perspectiva de género, en infancias y adolescencias.
+ Las personas privadas de libertad y la perspectiva de género.
« La llamada “cultura occidental” ha hecho un culto a la identidad, la construye como un valor
en si mismo.
+ La discusion de género como disruptiva de lo normado.
+ Movimientos sociales de género.
+ ldentidades de género y el reconocimiento de derechos.
+ La educacién sexual integral con perspectiva de género.
« Discriminacién por cuestiones de géneros como modalidad de violencias.
+ La aceptacién de los demds, sus valores, opiniones, gustos, preferencias.

Economia - Inequidad - Derechos

En esta triada se propone que los/as estudiantes de la modalidad, jévenes y adultos/as puedan re-
flexionar sobre cémo atraviesa en su vida cotidiana un complejo contexto socio cultural que les inter-
pela, condiciona y desafia. Son seres sociales y politicos activos, por lo que la EDJA tiene una gran
responsabilidad en promover la participacion ciudadana, reflexionando sobre las condiciones econé-
micas, resignificando las prdcticas sociales y la participacién como el instrumento necesario para ge-
nerar una ciudadania plena y emancipadora, entendida como vigencia real de equidad y de cumpli-
miento efectivo de los Derechos Humanos.

El fortalecimiento de la ciudadania en la sociedad permite mejorar los niveles de integraciéon social, el
ejercicio de derechos por parte de los/as ciudadanos/as. Ademds, favorece el impulso de transforma-
ciones significativas en la produccioén, la educacién, la politica econémica y la participacion en las deci-
siones publicas que generan derechos econémicos, sociales y culturales, respondiendo a los valores de
equidad, solidaridad y no discriminacion.

Es posible abordarla desde distintos paradigmas de la economia politica y las corrientes que dieron
lugar a pensar otras formas de economia como el mutualismo, cooperativismo, autogestion, cogestion,
economia social, economia popular y solidaria.

La economia, desde el paradigma cldsico es la ciencia social que estudia los modos de organizacion y
distribucién de los bienes escasos que cada sociedad requiere y las diferentes estrategias para lograr
satisfacer la demanda de bienes tangibles o intangibles.

Acorde a esta definicion, teniendo en cuenta la escasez de los bienes, la economia influye en todos los
o6rdenes de la vida personal y social. Desde la perspectiva capitalista, prevalecen las corrientes que
priorizan las ganancias empresariales y reducen la intervencion del Estado, mientras que desde la
perspectiva decolonial se evalua entender a las ciencias econdmicas como un forma de satisfacer las
necesidades del presente, atendiendo al cuidado de las generaciones futuras.
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Por ello, dado que los bienes comunes naturales son escasos en el planeta y no estdn disponibles a la
totalidad de las/os ciudadanos/as, es necesario administrarlos para vivir, desarrollarse y satisfacer
ciertas necesidades, atendiendo como impactan en el hdbitat las diferentes formas de produccién.
Siendo importante ademds analizar como y quiénes producen los bienes y servicios que se consumen.

Este andlisis requiere comprender quiénes toman las decisiones de politica econdmica y a través de
qué mecanismos, lo que permite entender a quiénes se beneficia. Distintos paradigmas de la economia
politica dieron lugar a pensar otras formas econémicas como el mutualismo, cooperativismo, autoges-
tioén, cogestion, economia social, economia popular y solidaria.

Es necesario comprender también los diferentes planos en los que se estudia la economia. Por un lado
en lo referente a las decisiones de politica econédmica, es el Estado en sus diferentes escalas quien in-
terviene en el mercado -como espacio de intercambio de bienes y servicios- regulando las actividades
econdmicas entre los diferentes actores, sean empresas privadas, mixtas o estatales, organizaciones
y/o individuos. Acorde al modelo de Estado que se implemente, las definiciones serdn de restricciéon o
de liberacion del mercado y la redistribucién equitativa de la riqueza. En este plano se analiza desde el
enfoque a nivel nacional y el rol que juegan los paises en el mercado mundial de acuerdo a las relacio-
nes econémicas que establecen entre siy el grado de dependencia econémica y financiera.

Por otro lado, cuando se piensa en el dmbito de lo cotidiano, la economia considera las decisiones que
toman tanto las personas individuales como las instituciones y los colectivos, como una familia, una
empresa, fundaciones, cooperativas, organizaciones de la economia popular como las ferias, entre
otras; obedecen a una multiplicidad de pensamientos, de légicas y de expectativas que, de acuerdo a
necesidades e intereses, conforman una red de relaciones econémicas y sociales.

Es responsabilidad de las instituciones educativas dar a conocer todas las formas de economia popu-
lar, que permiten satisfacer las necesidades de la misma manera que la economia capitalista de mer-
cado. Asimismo, diferenciar los conceptos de “emprendedurismo”, del de “cooperativismo”.

El principal factor de inequidad presente en diversas fracciones de la sociedad, lo constituyen las con-
diciones materiales adversas. En este sentido, “la pobreza estructural que padecen los sectores mar-
ginados del sistema de produccion y distribucion de los recursos, condiciona el acceso a las oportu-
nidades que producen movilidad social. Para este sector lo que aparece como igualdad formal de
oportunidades se verifica como una desigualdad real en cuanto a sus posibilidades””®

Es el Estado el que debe garantizar condiciones equitativas de acceso a los bienes y servicios de ca-
lidad para la poblacién. En este sentido, las politicas econdmicas a desarrollar deberdn tender a la
justa distribucion de la riqueza. No obstante, es importante que en una democracia participativa la
poblacién demande, a través de un ejercicio ciudadano, reciproco, la igualdad de oportunidades y la
distribucién justa de los ingresos y del patrimonio material y cultural.

La ciudadania ha sido entendida desde los origenes, como la posesion y el ejercicio de derechos inalie-
nables por parte de los/as ciudadanos/as con la obligacién de cumplir deberes y respetar los derechos
de los demds. Muchos de los principales derechos para la vida de cualquier persona, en la actualidad
suelen verse vulnerados generando la exclusion y discriminacion. Asi, “...el derecho a no ser excluido es
también el derecho a vivir dignamente sin discriminacion alguna, independientemente del género, la
edad, la colectividad a la que se pertenezca o de cuestiones sociales, econdmicas, educativas, cultu-
rales o cualquier otra. Este derecho exige la aplicacién de un modelo inclusivo, de integracién social y
territorial que ofrezca igualdad en el goce de bienes, servicios, recursos y riquezas posibilitando asi el
ejercicio real de los derechos para todos los habitantes del pais”. (Hacia la estructura..., 2011 pg. 74)

76_ Hacia la Estructura Curricular de la EPJA, 2011 p. 50
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Es evidente que estos derechos pueden garantizarse en el ejercicio de una ciudadania que esté acom-
panada por las instituciones del Estado y por prdcticas democrdticas que contemplen una economia
socialmente inclusiva.

Ejemplos de tematicas posibles:

« Desarrollo y postdesarrollo.

+ Pluralismo juridico.

+ La conformacién histérica de la matriz productiva en Argentina y en Rio Negro en el contexto mun-
dial y latinoamericano.

 Prdcticas comunitarias de Economia Social y Solidaria.

+ La produccion rionegrina: entre la actividad primaria y el desarrollo tecnolégico de punta.

+ La disputa de la tierra entre el uso urbano y productivo.

« El estado como garante de derechos y el acceso a servicios publicos de calidad para todos/as los/
as habitantes.

+ La politica impositiva: progresividad y regresividad. La redistribucion en la comunidad.

+ Rol del Estado en la justa distribucién de la riqueza para generar politicas equitativas de acceso a
la salud, educacién y viviendas.

+ ¢Ciudadanos/as o consumidores?

« La contracara: los costos humanos, econdmicos, politicos y ambientales. Visibilizacién del impacto
negativo del modelo de desarrollo predominante, extractivismo: marginacion de amplios sectores
sociales en el sistema de produccién y en la redistribuciéon de bienes y servicios.

- Redes de relaciones econémicas y sociales en el plano econémico local como alternativas posibles
y sustentables en el contexto de crisis econémica actual.

+ Acceso a la tierra y a servicios publicos de calidad para todas/os los ciudadanos como derecho.

+ Orden, progreso y division internacional del trabajo; dependencia, subdesarrollo y neocolonialismo,
desde el proceso emancipatorio a los tiempos actuales. Cambios y continuidades.

Comunicacién - Ciencia - Tecnologia

La escucha activa, la busqueda y selecciéon de informacion, la intervencién en los debates, la construc-
cién con otros, las diferentes alternativas de participacién y la manifestacion de ideas son actitudes
liberadoras que propician la consolidacion de autonomia personal y colectiva. A su vez, la posibilidad
en el uso de las tecnologias puede significar un grado diferencial de acceso a la salud, al trabajo, a la
educaciéon permanente, generando tanto condiciones de equidad y emancipacién, como instancias de
desigualdad y refuerzo de las condiciones materiales y simbdlicas que evitan la transformacién social.

En este sentido, es necesario que toda la poblacién pueda intervenir en las distintas formas de comu-
nicacién y acceder a los saberes cientifico tecnolégicos, recibiendo formacion e informacién adecuada
para comprender y desarrollar conciencia social, generar procesos participativos y sociedades mads
democrdticas, asi como las condiciones para el cambio personal y colectivo.

Si bien la comunicacién supone una gran complejidad y multiples dimensiones en cuanto al enfoque y
significados, aqui es considerado su rol fundamental en la constitucién de la identidad personal y co-
lectiva. “La construccion de la identidad supone el reconocimiento del otro, de la otredad. Ese recono-
cimiento se da en la interacciéon comunicacional desde la gestacion, es dindmica en la medida que se va
otorgando significados diversos a simismoy a la alteridad, a ese vinculo con el otro del cual se depende
para percibirse como sujeto distinto; se trata de la percepcion subjetiva de si mismo en interrelacion
con la representacién que tienen los demds, a veces impuesta”. (Hacia la estructura..., 2011 pag 57)
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La colonialidad emparenta los conceptos de ciencia con el conocimiento cientifico y su producciéon. En
este paradigma, la ciencia es un conjunto de conocimientos que son el resultado del andlisis y la com-
prension de los fendmenos naturales y sociales, a través de la observacién, la demostracion y la ex-
perimentacién. A su vez la tecnologia son todos aquellos conocimientos y técnicas, aplicados de forma
légica, para mejorar y facilitar la vida de las personas.

La ciencia como forma de producir conocimiento, desde el punto de vista colonial, se impone como
superior a otras, que se basan en explicaciones sobre la realidad. Las niega como vdlidas por estar
fundadas en experiencias personales, por pertenecer a diferentes cosmovisiones o explicar la realidad
a partir de causas sobrenaturales.

En este sentido, la ecologia de saberes es un concepto que define el lugar de las distintas formas de
construccion del conocimiento, ya que: “No se trata de “descredibilizar” las ciencias ni de un fundamen-
talismo esencialista “anti-ciencia”; (...) Lo que vamos a intentar hacer es un uso contrahegemdnico de
la ciencia hegemodnica. O seaq, la posibilidad de que la ciencia entre no como monocultura sino como
parte de una ecologia mas amplia de saberes, donde el saber cientifico pueda dialogar con el saber
laico, con el saber popular, con el saber de los indigenas, con el saber de las poblaciones urbanas mar-

n 77

ginales, con el saber campesino”.

Desde el paradigma decolonial, este marco tedrico se pone en tensidn, porque no reproduce la prdctica
binaria, valida la multiplicidad de saberes y conocimientos, entendiendo que no son neutrales ni obje-
tivos sino que estdn marcados por relaciones de poder. Tal como lo expone Catherine Walsh (2005),
“el conocimiento funciona como la economia, estd organizado mediante centros de poder y regiones
subordinadas””®

Historicamente, el acceso a la ciencia y a la tecnologia y la relacion entre estos dos conceptos, ha res-
pondido a pujas por el poder y la acumulacién de riquezas. El conocimiento cientifico y el desarrollo y
la aplicacion de la tecnologia cambiaron los métodos de produccion, la necesidad y tipo de trabajo, los
tiempos y los costos para generar alimentos, bienes y servicios. Si bien estos procesos promueven el
alcance de mayores niveles de conocimientos, las sociedades deben velar por la democratizacion del
acceso a la informacion.

La tecnologia no solo se refiere a las condiciones de ejercicio de la comunicacion, sino que sus desa-
rrollos estdn vinculados a la estructura social y a diversos aspectos de la vida cotidiana. A través de
la globalizacién de las ultimas décadas, las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion (TIC)
parecian haberse masificado suponiendo la democratizacién del acceso a las mismas. Sin embargo,
la pandemia originada por COVID-19 trajo una gran incertidumbre en cuanto al comportamiento, la
transmisibilidad, la duracion y los efectos del virus, pero también visibilizé el desigual acceso por parte
de la poblacion, a las tecnologias de la informacién y de la comunicacion.

El acceso ainternety las distintas formas comunicativas, los medios de comunicacién social, las redes y
la inteligencia artificial condicionan la vida cotidiana y la construccién de saberes. La disponibilidad de
recursos tecnoldgicos eficientes y la posibilidad de interactuar con estos dispositivos generan una des-
igualdad tecnolégica que tiene implicancias en el acceso a la informacién, en la experiencia cotidiana
de una realidad atravesada por la digitalizacién, en la formacion para el trabajo, y en la comunicacién
de las personas. Esta desigualdad no estd separada de la inequidad econdmica, ni de las definiciones
de politicas publicas que permitan el acceso a la tecnologia.

77_ Santos, B. (2006): Capitulo I. La Sociologia de las Ausencias y la Sociologia de las Emergencias: para una ecologia de saberes. En Renovar la
teoria critica y reinventar la emancipacién social. CLACSO. Bs. As.

78_ Walsh, C. (2005): Interculturalidad, conocimientos y decolonialidad. Signo y Pensamiento, vol. XXIV, nim. 48, pp. 39-50. Pontificia Universidad
Javeriana Bogotd, Colombia.
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Esta problematica es parte de los debates actuales de las distintas configuraciones de la opresion. Tal
como expone el filésofo Yuk Hui en su libro Fragmentar el futuro: ensayos sobre tecnodiversidad: “La
historia de la colonizacién, modernizacién y globalizacion han avanzado de la mano del crecimiento
econdmico y la expansién militar, esto ha dado origen a una cultura monotecnoldgica’ en la que la tec-
nologia moderna se vuelve la principal fuerza productiva y determina en gran medida la relacién entre
seres humanos y no-humanos, el ser humano y el cosmos, la naturaleza y la cultura. Los problemas
que acarrea esta cultura monotecnoldgica estdan llevando al agotamiento de los recursos naturales, la
degradacion de la vida sobre la Tierra y la destrucciéon del medioambiente (...)".

Estos problemas ocupan un lugar central en el discurso sobre el Antropoceno®. Es en este contexto
social y politico que resulta urgente reabrir el debate sobre la tecnologia y emprender la busqueda de
multiples cosmotécnicas®. Siguiendo la linea de pensamiento de Yuk Hui se resalta la necesidad de
reexaminar la relacién con la tecnologia, ofreciendo como alternativa una comprensién mas holistica
y diversa de ella desde una visién ética. Para abordar los desafios de esta era en la que la actividad
humana es la causante de las transformaciones del ambiente, es necesario superar la monotecnologia
y adoptar cosmotécnicas que consideren las implicaciones culturales, sociales y ambientales de nues-
tras prdcticas tecnoldgicas.

Las propuestas educativas en la EPJA, situadas y enmarcadas en este contexto son el espacio propicio
y necesario para poner en una relacién de didlogo los conocimientos cientificos y tecnolégicos con los
saberes no escolares, socialmente construidos por las y los estudiantes. La centralidad de este ejerci-
cio de articulacion estd dada por la comunicacion y el intercambio de experiencias y saberes, a la vez
que se busca propiciar la democratizacién en el acceso a los conocimientos y favorecer la construccién
de identidades sociales. Los espacios escolares de la modalidad pueden ser instancias de posibilidad
para la ampliacién de los horizontes de la cultura cientifica, otorgdndoles sentido al integrarlos en ese
didlogo con los saberes comunes.

La comunicacién como ejercicio en el que los/as sujetos de la EDJA tengan la posibilidad de expresarse
libremente, resulta ser un proceso que favorece su constitucién como sujeto social. Esta interaccion, si
es participativa y en didlogo de saberes, produce significados y otorga sentido a las propuestas peda-
gogicas posibilitando la construccién de saberes emancipatorios.

Asi como la ciencia y la tecnologia son campos que se rigen por nociones que establece la modernidad
en tanto son verificables, verdaderas y sistemdticas de un cierto modo de entender el mundo, los me-
dios de comunicaciéon hegemodnicos refuerzan esta hegemonia cultural de la modernidad occidental y
su proyecto civilizatorio por medio de estereotipos de alteridad.

La nocién de modernidad se rige por supuestos civilizatorios que, segun Dussel (1994), determina el
sentido de superioridad de una cultura por sobre otra. La representacién negativa, la generalizacion y
la discriminacion son algunos de los mecanismos a los cuales recurren los medios en el ejercicio de su
poder simbdélico de construccion de la realidad social, haciendo que ciertos grupos sociales y culturales
sean vistos como inferiores.

El desafio de la escuela es generar los espacios de reflexion y andlisis de estos modelos de representa-
cién y las condiciones de posibilidad de construir otros mensajes, tomando como referencia experien-

79_ Monotecnologia es un término que Yuk Hui utiliza para criticar la tendencia hacia la dominacién de un Unico enfoque tecnolégico o paradig-
matico en el desarrollo de la tecnologia. Se refiere a la dependencia de un Unico modelo o sistema tecnolégico que tiende a homogeneizary limitar
las alternativas.

80_ Antropoceno es un término propuesto para describir una nueva era geoldgica en la que la actividad humana (Antropo) ha tenido un impacto
significativo en el planeta, modificando la naturaleza con graves consecuencias para las generaciones futuras.mogeneizar y limitar las alternativas.
81_ Cosmotécnicas representan formas de conocimiento y prdctica tecnolégica que pueden ofrecer alternativas a los enfoques tecnolégicos domi-
nantes. Implican una reflexién sobre cémo la tecnologia puede contribuir a una mejor comprensién del cosmos y nuestra posicién en él, buscando
integrar aspectos culturales y éticos desde la diversidad y la pluralidad en los enfoques tecnolégicos.
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cias de comunicacién alternativa de los diferentes colectivos y organizaciones sociales que ejercitan la
ciudadania digital y medidtica, por medio de la apropiaciéon social de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion, para la construccidon de una sociedad critica, plural y con justicia social.

Ejemplos de tematicas posibles:

Conocimiento como derecho y bien comun. Democratizacién en el acceso a la informacién.

Las nuevas formas de comunicacion social y los nuevos cédigos. Internet y redes sociales. La inteli-
gencia artificial. Apropiacién tecnolégica y organizacion social.

¢De qué manera se cuestiona el saber cientifico en tanto saber hegemonico productor de sentidos
y subjetividades?

¢Coémo se propone romper con las metanarrativas y el pensamiento Unico?

Los estereotipos en los procesos de generacion de la comunicacion. Discurso de odio.

La necesidad de reflexién y andlisis criticos sobre el rol de los medios de comunicacién y la informa-
cion. Alfabetizacion medidtica y digital.

Nuevos y viejos desafios en la democratizacion del conocimiento; la desigualdad digital, las formas
de comunicacién y saberes convencionales y saberes otros.

La agricultura de conservacion o la ganaderia regenerativa.

Alternativas a las fuentes de energia fésil y disminucién de la huella de carbono: energia solar
y edlica.

La importancia de la gestidon del agua: captacion y conservacion.

Construcciones ecolégicas.
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ANEXO Il - APORTES DE LOS CAMPOS DE CONOCIMIENTO

Los cuadros que se presentan a continuacién contienen los aportes de los campos de conocimiento
que, mediante el proceso de especificacion curricular, serdn seleccionados y resignificados a partir del
didlogo intercultural de saberes en torno a la problematizacién situada y el nucleo conceptual, que le
otorgan sentidos.

Sélo alos fines diddcticos, los aportes son organizados por ciclo y campo; sin embargo es necesario que
se establezca una relacién dialdgica entre ellos, y con el contexto, al momento de construir la propuesta
pedagdgica. Estos aportes no impiden la incorporacién de otros nuevos, ya que tienen su fundamento
en la problematizacién situada.

La seleccidn de los conceptos y las relaciones conceptuales presentadas en los cuadros de los cuatro
campos de conocimiento, no pretende ser exhaustiva, es decir, que no es obligatorio que sean abor-
dados en las propuestas pedagoégicas en su totalidad. Los cuadros en los cuales estdn explicitados los
aportes de los campos, son una guia, un pardmetro para elaborar la propuesta pedagégica modular.
Para esto las y los docentes seleccionan aquellos conceptos que son necesarios en términos pedagoé-
gicos y didacticos para la construccion de los sentidos de dicha propuesta.

Las celdas tienen limites difusos, divididas a partir de lineas punteadas. Esto grafica la idea de que, la
construcciéon de saberes es un proceso espiralado en el que el ciclo de Formacién por Proyectos incluye
saberes de los otros dos, asi como el de Formacién Integral comprende los saberes del ciclo de Alfa-
betizacion.

Si bien los/as estudiantes se encuentran matriculados en un ciclo de formacién determinado, de acuer-
do a su trayectoria educativa podrdn abordar conceptos de los ciclos superiores, en relacién a los sa-
beres que hayan construido con anterioridad con respecto a la temdtica que se encuentre trabajando
el grupo.

Las propuestas pedagoégicas, concebidas desde la interdisciplina, requieren de aportes de diversos
campos de conocimiento. En este sentido, los saberes seleccionados de cada campo no deberian ser
considerados de manera aislada, sino en relaciéon a otros campos.

Simultaneamente, en todos los ciclos se incluirdn saberes transversales referidos a “Educacién Se-
xual Integral”, “Educacién y prevencién de consumos problematicos”, y “Educacién Digital” y se abor-
dardn en articulacién con los aportes de los campos de los diferentes ciclos.

Comunicacion y Expresion

Los propdsitos formativos del campo de la comunicacién y la expresion, habilitan espacios para que
los/as jovenes y adultos/as que transitan en la modalidad puedan desarrollar experiencias comunica-
tivas reales con propdsitos auténticos donde participen e interactien con otras personasy a partir de
alli se “aprenden sus usos, funciones, significados y convenciones; se enriquece el conocimiento acerca
del lengugje y éste se transforma en una herramienta que permite la apropiacion de otros conoci-
mientos” (Kalman, 1996, pdg. 138). Es decir, una concepcién que entienda la importancia del uso social
de la cultura escrita y los multiples lenguajes que atraviesan a las comunidades.

El ejercicio de derechos y la participaciéon en la vida democrdtica tiene estrecha vinculacién con
el poder decir, opinar, leer, escribir e informarse. En consecuencia, la formacién de los/as jovenes
y personas adultas como ciudadanos/as y criticos/as, participes de las decisiones que se tomen
en la sociedad.
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Desde la Educacién de Jovenes y Adultos/as se entiende el término alfabetizacién desde una vision
que supera las habilidades de leer, escribir y comprender, abarcando las dimensiones sociales, cultu-
rales, politicas, comunitarias, tecnolégicas y mds aun, como estrategia que promueve la “capacidad de
leer el mundo”, tal lo propone Paulo Freire, fomentando la participacion activa en los diversos dmbitos
en que se desarrollan los/as estudiantes.

Este posicionamiento implica una distancia de la idea de que ensefar a leer y escribir es una decodi-
ficacién de los sonidos a letras, “superar la visidon restrictiva de alfabetizacién como decodificacién de
las letras a sonidos y entenderla como prdctica social englobada en otras prdcticas mdas amplias que
desarrollan las persona en su vida cotidiana (Kalman, Lorenzatti, et al, 2019, pdg 11) Por ello, se pro-
pone desde el inicio de la trayectoria escolar el despliegue de actividades que integren prdcticas de
oralidad, lectura y escritura .

Asimismo, en el desarrollo de las alfabetizaciones multiples, las nuevas tecnologias de la informaciény
la comunicacién han provocado transformaciones sociales, culturales y econémicas hasta los dmbitos
del quehacer cotidiano, que exige prdcticas que posibiliten integrarlas como herramientas y como un
aprendizaje en si mismo, formando parte de este y de los demds campos del conocimiento. Al trasla-
darse la lecturay la escritura al contexto digital surgen nuevas estructuras textuales y recursos lingUis-
ticos, que rompen con la linealidad del texto y en los que se combinan imdgenes, sonidos y palabras.
El aprendizaje mediado por las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) deben habilitar
experiencias para poner en tensién el manejo instrumental de las mismas en el proceso tecnolégico
que transiten los/as estudiantes y las invenciones que puedan desarrollarse en este sentido para po-
der trabajar, participar, gestionar, conocer, disfrutar, producir, socializar.

La elaboracién de propuestas pedagoégicas deben partir del reconocimiento de los saberes experien-
ciales, de como los lenguajes ingresan y forman parte de sus vidas contemplando la heterogeneidad
en cuanto a intereses, edades, necesidades y los conocimientos sobre aquello que leen y escriben en la
cotidianeidad y el significado que tienen para las personas jévenes y adultos/as; y de este modo pro-
piciar espacios democrdticos, de encuentro con otros/as con una actitud dialégica, de respeto y con
justicia social.

Se debe promover la lectura reflexiva de discursos que involucren problemdticas relacionadas con la
construccién de la memoria, los derechos humanos, las problematicas de género, las identidades se-
xoafectivas, el ambiente, las expresiones del arte y la convivencia intercultural. Ensefiar a leer critica-
mente es poder establecer relaciones entre el texto y el propio contexto. Es necesario reconocer a los
medios de comunicacion y las redes sociales como influyentes en la mirada y posicionamiento de las
personas para poder analizar su incidencia en la construccion de las identidades.

Plantear situaciones de escritura y lectura donde se desarrollen producciones a partir de la recupera-
cion y valoracién de las experiencias comunicativas que poseen, en las que se vinculen el lenguaje es-
crito y el sistema de escritura transmitiendo asi sus propias narrativas, recuperadas desde la oralidad
y la escucha, reconociendo y valorando su bagaje cultural para resignificar y valorar sus experiencias.
En este sentido, esimportante prever el abordaje de producciones orales y escritas de pueblos origina-
rios que den cuenta de la diversidad linguistica y cultural con el propdsito de respetar las identidades
y reconocer la alteridad.

Desde la pedagogia critica se afirma que los/as estudiantes construyen conocimientos de manera
individual y social a partir de un abordaje critico de la realidad, interdisciplinar y centrado en el desa-
rrollo de capacidades. En consonancia con este abordaje, las intervenciones docentes deberdn plan-
tear estrategias pedagoégicas cuyas Problematizaciones Situadas y Proyectos de Accion consideren
las experiencias vitales de las personas, potencien el trabajo colaborativo y colectivo animando a los/
as estudiantes a leer, a escribir, a plantear ideas, dudas, defender sus posicionamientos.
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La ensenanza de estos saberes a partir de capacidades, articulados con los otros campos de conoci-
miento, tienen como principal objetivo promover prdcticas de lectura y escritura que den continuidad
al aprendizaje permanente y se articulen con aquellos contextos de prdcticas de lectura y escritura
que los/as adultos/as usan habitualmente en sus hogares, en su trabajo, en los centros de salud, en
las iglesias, y en otros espacios sociales. Como expresa Lerner (2001) “Lo necesario es hacer de la
escuela un ambito donde lectura y escritura sean practicas vivas y vitales, donde leer y escribir sean
instrumentos poderosos que permitan repensar el mundo y reorganizar el propio pensamiento, donde
interpretar y producir textos sean derechos que es legitimo ejercer y responsabilidades que es nece-
sario asumir” (p. 26)°%.

En el mismo sentido, se propone el abordaje de la literatura como la posibilidad de explorar, de dis-
frutar “otros mundos posibles”, como prdcticas habituales que permitan introducirse en los multiples
universos que ofrecen textos literarios, obras artisticas, el teatro, entre otros. Pensar la posibilidad de
“leer porque si”, como una instancia de disfrute, de lo subjetivo que es en si mismo el ejercicio de un
derecho a la vida plena, una herramienta vdlida para ampliar conocimientos, que invite a las/os estu-
diantes a indagar otros horizontes posibles.

82_ Lerner, D. (2001) Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario. Fondo de Cultura Econémica. Bs. As.
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Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as

Ciencias Sociales

Las Ciencias Sociales son un conjunto de saberes y conocimientos construidos de manera sis-
temdtica y colectiva cuyo objeto de estudio es la realidad social a lo largo del tiempo. Estudian
a los/as sujetos y su interrelacion en contexto, es decir, en espacios sociales y en un tiempo
histérico determinado®.

La ensefianza de este campo en la EDJA debe partir de interrogantes: una primera pregunta acerca
de las finalidades de la distribucidon de conocimientos: ¢ Qué sujetos formar y para qué sociedad? Esta
pregunta materializa la objetivacion de la educaciéon como un acto politico®. Frente a una ensefianza
en la escuela primaria que tradicionalmente se centré en las nociones gramaticales y las operaciones
fundamentales de la matemadatica, es necesario profundizar una formacién ciudadana que situe a los
estudiantes de la Modalidad como sujetos sociales del aprendizaje y que reconozca en las ciencias so-
ciales los conocimientos que aportan a la comprensién del mundo y las formas de intervenir en él. En
otras palabras: a “la construcciéon conceptual de educacion ciudadana critica, participativa, responsa-
ble y comprometida, vinculada a: identidad, valores democrdticos, derechos humanos, género, edu-
cacién vial, educacién para la paz, para el cuidado y la preservacién del medio ambiente” (Resolucion
CFE N° 254/15).

Abordar las ciencias sociales en la modalidad implica ensenar modos de explicaciéon del mundo vy la
relacidn entre los sujetos y su dindmica histérica - social. Porque aportan herramientas y saberes que
permiten explicar la organizacién de la sociedad, la conflictividad social por la apropiacién de los bienes
materiales y simbdlicos, la produccion cultural, los modos de participacion en las diferentes institucio-
nes que organizan los intercambios sociales.

En esa linea, hay que pensarlas estrechamente articuladas con las ciencias naturales dado que posi-
bilitan ampliar la mirada que complejiza la integracion de las ciencias y facilita su apropiacion. Como
dice Quiroga: “Superar las légicas disciplinares en la ensefanza, para trabajar en torno a situaciones
problemadaticas. La concepcién del conocimiento que propone este enfoque sostiene que el mismo se
origina en la vida cotidiana, en la realidad. Se trata de partir de situaciones concretas ya que son las
generadoras de problemas, porque surgen de la interaccion del sujeto con un contexto histérico-social
determinado” (Quiroga, 1994)

Aparece entonces, una segunda pregunta sobre los modos de apropiacion de conocimientos en la
EDJA, cuestion estrechamente ligada a las prdcticas cotidianas que organizamos los/as sujetos so-
ciales del aprendizaje. Esta pregunta nos situa sobre las formas en que acercamos los conocimientos
a estudiantes jévenes y adultos/as: ;Qué actividades proponemos para que se integren a los conoci-
mientos cotidianos y ancestrales que construyeron alo largo de su vida? ¢ Qué andamiajes producimos
para acompanar la autonomia progresiva en el proceso educativo?

Es importante tener en cuenta la historicidad de la ensenanza de la Ciencias Sociales, para compren-
der la persistencia de algunas prdcticas que la educacion decolonial intenta desmontar respecto del
valor del conocimiento unico. Desde sus origenes, en la Europa del siglo XIX, las ciencias sociales co-
menzaron su produccién siguiendo el método de las ciencias naturales, pretendiendo imitar la obje-
tividad tanto de sus planteos, asi como de sus explicaciones sobre su objeto de estudio, la realidad
social. Tanto las ciencias naturales como las formales se constituyeron como una forma de construir
conocimiento de manera sistemdtica y controlada a partir de la observacién de los fenémenos de la

83_ Santos, B. (2018) Construyendo las Epistemologias del Sur : para un pensamiento alternativo de alternativas /Volumen | - 1a ed . - Ciudad
Autéonoma de Buenos Aires : CLACSO. https://www.academia.edu/44644661/Construyendo_las_Epistemolog%C3%ADas_del_Sur_Para_un
pensamiento_alternativo_de_alternativas_Volumen_|_Boaventura_De_Sousa_Santos

84_ Ocampo Loépez, J. (2008) Paulo Freire y la pedagogia del oprimido. Revista Historia de la Educacién Latinoamericana, num.
10, pp. 57-72
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naturaleza y la enunciaciéon de leyes que expliquen de manera general dichos sucesos buscando hacer
predicciones y el principio de veracidad de los mismos. Sin embargo, las Ciencias Sociales son subjeti-
vas, porque, por un lado, pretenden explicar hechos y procesos sociales, producidos por las y los sujetos
en un contexto sociohistérico determinado; por el otro lado, los cientificos sociales si bien trabajan a
partir del método objetivo, procuran explicar e interpretar la realidad sin poder evitar sus propias con-
cepciones del mundo.

En el desarrollo del conocimiento cientifico de lo social intervienen una serie de elementos que comple-
jizan la explicacion (siempre multicausal) de los sucesos, como son: el lenguaje como creador de senti-
dosy los valores que se les otorga a los hechos y a las acciones y la interpretacién de los mismos. Y por
ultimo, la subjetividad también se presenta como rasgo caracteristico en tanto al hacer ciencia social
se elige el objeto de estudio, se recorta la realidad social a partir de una visiéon o enfoque determinado.

Siguiendo a Isabelino Siede (2010): “Estudiar Ciencias Sociales es tratar de acercarse a la realidad so-
cial para comprenderla y para formar parte de ella, lo cual requiere ampliar y confrontar, en el espacio

publico del aula, las socializaciones de los grupos de referencia de cada estudiante”®®.

Las diferentes disciplinas que conforman las ciencias sociales brindan categorias y conceptos, a la vez
que metodologias para su objeto de estudio, que permiten explicar y comprender la realidad social
desde diferentes enfoques. A las disciplinas como la Historia o la Geografia, que tradicionalmente for-
man parte del corpus, se incorporan otras como la Sociologia, la Economia, la Antropologia entre otras,
las cuales aportan sus saberes para una mejor comprension de la realidad social.

De acuerdo al marco epistemoldgico del presente disefio curricular, la construccion del saber des-
de la perspectiva critica decolonial implica reconocer que las ciencias sociales y su metodologia se
han erigido como Unico modo de conocer y de explicar la realidad. Como plantea Argumedo (2001),
para reflexionar sobre la relacién histéricamente condicionada entre la produccion de la ciencia social
y los procesos politicos obliga a definir el lugar, la perspectiva desde donde se interpretan los fenéme-
nos sociales, y problematiza la pretension de aquellas posiciones que se auto atribuyen el patrimonio
de la ciencia en general, y de la ciencia social en particular -con los criterios de autoridad que eso
conlleva- considerando a las otras formas del pensamiento como politicas, ideolégicas, valorativas
o precientificas.

Por otro lado, el paradigma de la pedagogia decolonial implica reflexionar sobre la colonialidad
del saber. Desde esta perspectiva, el conocimiento tiene un valor otorgado y un lugar de origen, y
su produccién y distribucidon a nivel mundial estd relacionada con la colonialidad del poder y el
desarrollo del capitalismo.

Las ciencias sociales pretenden explicar cudles son las regularidades que constituyen la economia, la
sociedad, la politica y la historia. Sin embargo, esas leyes que gobiernan estos dmbitos son general-
mente acunadas en centros de produccion tedrica que pretenden universalizar la realidad y aplicar los
modelos descriptivos y explicativos en mundos diferentes para construir una homogeneidad que impi-
de comprender las realidades diversas, otros universos. Siguiendo a Rodolfo Kusch (1976), se impone
asi un modelo europeizado de las ciencias sociales, que subordina las construcciones explicativas y las
narrativas sobre el mundo, una geopolitica del conocimiento que es abordada en estos contextos no
europeos como la unica forma de comprender y explicar la realidad.

85_ Siede, I. (Coord.) (2010) El abecé de las Ciencias Sociales en la escuela. Criterios y propuestas para la ensefianza. Aique Educacion. Buenos Aires.
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No obstante, y de acuerdo con los principios establecidos en los fundamentos de este Diseno, otras
formas del saber son tan importantes y necesarias a la hora de, por un lado, comprender la realidad
social y los modos del ser y del hacer de los/as sujetos y las sociedades en las que viven, y por el otro
lado reflexionar criticamente sobre como se construye el saber y de qué manera es utilizado para es-
tablecer una forma “natural” del ser de la sociedad y del ser humano a partir de la cual las expresiones
culturales diferentes son vistas como imposibilitadas para explicar la realidad, subalternizadas y rele-
gadas en nombre de una “universalidad” que impide reconocer la pluriversalidad en la que el ser social
estd inmerso y lo conforma.

Asi, los saberes y conocimientos ancestrales, experienciales, técnicos, emocionales, tanto individuales
como aquellos producidos a partir de colectivos sociales, transmitidos oralmente o de manera escrita;
deben tener lugar a la hora de elaborar las propuestas pedagdgicas, visibilizando y reconociendo, en
un didlogo intercultural de saberes, otras cosmovisiones. En este sentido, las ciencias sociales desde la
pedagogia decolonial promueven la conformacion de una ciudadania critica, participativa, responsa-
ble, que promueva la construccion de saberes para la emancipacién, para la transformacion individual
y colectiva de la realidad.
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Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as

Matematica

Dentro de los campos de conocimiento, la Matemdatica tiene como propdsito analizar los conocimientos
matemdticos de los/as jovenes y adultos/as a partir de sus necesidades tanto, para insertarse o me-
jorar su posiciéon en el mundo laboral como para enriquecer sus posibilidades en la toma de decisiones
cientificamente fundadas (Resol. CFE N° 254/15). La ensefianza de las Matemdticas en la modalidad
parte de reconocer los conocimientos matemdticos construidos por jovenes y adultos/as en sus tra-
yectorias vitales, en dmbitos escolares y no escolares.

“Las personas adultas [...] tienen idea de numero, espacio, tiempo, volumen y cantidad, aunque no
puedan expresarlo simbélicamente”(Montenegro, 2004, p. 83, como se citd en Lorenzatti, 2019)°°, es
decir, debe considerar las caracteristicas propias de los/as jévenes y adultos/as. Resulta primordial
articular los saberes previos de los/as estudiantes que surgen de lo construido a priori en su recorrido
vital (laborales, sociales, culturales,etc.) en relacién a los aportes de la matemdatica, a partir del didlogo
intercultural de saberes.

Estos conocimientos son heterogéneos y variables segun las actividades especificas en las que jove-
nes y adultos/as han participado, y de las relaciones con el saber matematico construidas (Broitmany
Charlot, 2014; Resolucion CFE N° 254/15). Por ende, un criterio y posicionamiento pedagégico a aten-
der es el cardcter situado, contextualizado y territorializado de las propuestas formativas. Desde esta
perspectiva se incluyen las Matemdticas como campo de conocimiento para “afianzar los conocimien-
tos matematicos”.

En este sentido, se trata de proponer situaciones de aprendizaje que permitan a los estudiantes ex-
presary poner en juego esos aprendizajes previos, construidos en las trayectorias vitales, sus formas
de analizar, razonar, argumentar y resolver, explicitando su légica y poniéndolas en didlogo con la ma-
temdtica formal. “Las personas jovenes y adultas pueden participar en un mismo contexto, pero se
identifican con las matemadaticas de distintos modos, influidos por las experiencias, los valores y juicios
acerca de si mismos, de la escuela y de las matemdticas (Gomez - Chacén, 2000a, 2000b, 2011; Bi-
shop, 1999)"%.

Desde esta perspectiva las propuestas pedagdgicas deberian permitir el desarrollo de capacidades
relacionadas a identificar, interpretar, explicar, comprender, reconocer(se), debatir, estimar, comparar,
resolver y afrontar situaciones de la compleja y cambiante realidad. Esta concepciéon confronta con
una mirada eurocéntrica de “la” matemdtica como monocultural, Unica, universal, desconectada de los
entornos y de las prdcticas sociales que las originan y de los fendmenos de poder que las atraviesan.
En ese sentido promueve la incorporacién de producciones matemadticas de las culturas de referencia
de los/as estudiantes y sus formas de razonar y resolver (Pefia Rincén, 2014). Como lo plantea Baker
(2003), en las producciones se reconocen prdcticas sociales propias de la escritura matemdtica, mo-
dos sociales de representacion matematica, manipulaciéon de dicha simbolizacién y formas culturales
de nominar esos objetos matematicos.

No obstante, el desafio reside en concebir a la matematica como una construccion cultural y social, sus
aportes como herramientas para la interpretacion de la cotidianeidad y revision critica e intervencién
ante diversas situaciones.

86_ Educacion de jovenes y adultos : contribuciones de la investigacién para pensar la practica educativa / Maria del Carmen Lorenzatti ... [et al.];
compilado por Maria del Carmen Lorenzatti ; Maria Alejandra Bowman. - 1a ed. - Rio Cuarto : UniRio Editora, 20189. Libro digital, PDF - (Académico
cientifica)

87_Pompeu, C. & Gémez-Chacén, 1.M.(2019). Aprendizaje matemadtico y estrategias de identidad. Un caso de educaciéon de personas adultas en
Brasil. En Revista Latinoamericana de Investigacion en Matematica Educativa, 22(3), 285-308.
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Educacion Permanente de Jovenes y Adultos/as

Asumir la ensefanza de este campo de acuerdo a los pilares de la Educacion de Jovenes y Adultos/asy
de la Pedagogia Critica Decolonial definida en este Disefio, es reconocerla desde su dimensién politica,
emancipadora y consustancial con la cultura y vida cotidiana de los sujetos.

Este campo de conocimiento, cobra sentido en tanto brinda herramientas y promueve la construccion
y el desarrollo de las capacidades en torno a la elaboracién de diferentes interrogantes, fomentan-
do valores democrdaticos y el desenvolvimiento auténomo en situaciones que requieran conocimientos
matematicos. Adquiere relevancia a partir del desarrollo de capacidades articuladas con la problema-
tizacién situada elaborada con el grupo de estudiantes en cada uno de los médulos.

Algunas de las formas de construccién son la resolucién de situaciones problemdt icas, el debate en
torno a posibles conclusiones, la argumentacién y reflexion sobre dicha solucién, asi como la toma de
decisiones a partir de lo anterior. Como campo disciplinar, posee sus propias leyes, vocabulario y tradi-
ciones, que dentro de este nuevo paradigma, deben estar al servicio de la construccidn del aprendizaje
que establezca vinculaciones con los diferentes campos de conocimiento, partiendo de interrogantes
de la realidad y propiciando un intercambio que posibilite la construccién colectiva y colaborativa ba-
sada en el didlogo critico y la participacion democrdtica.

La Educacién Matemdtica desde una perspectiva interdisciplinar tiene el propdsito de tender puen-
tes y de conectar los aportes de las matemdticas con los de otras disciplinas. Tal como lo plantea
Borromeo (2019), resulta beneficioso y significativo para los/as estudiantes cuando reconocen
que las matemdticas se pueden vincular y encontrar en muchas otras dreas de la vida cotidiana.
Serd a partir de las propuestas interdisciplinarias que la matemdtica se articulard con los otros cam-
pos de conocimiento de manera integrada a través de los nucleos conceptuales en una Unica propues-
ta de trabajo y cuyos aportes se profundizardnen tanto la trayectoria educativa de cada uno/a de los/
as estudiantes
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Ciencias Naturales

La ensenanza de las Ciencias Naturales en la Modalidad de Educacién de Jovenes y Adultos/as pro-
mueve el fortalecimiento de la formacién integral de los/as estudiantes para el ejercicio pleno de su
ciudadania, como asi también el desarrollo de sus capacidades para la comprensién del mundo que los
rodeaq, pero especialmente, de los impactos sociales que genera el desarrollo de la ciencia y la tecno-
logia. Desde esta perspectiva se incluyen las Ciencias Naturales como drea curricular de conocimiento
para contribuir al desarrollo de la capacidad de reconocerse como sujetos de prdcticas socialmente
productivas, politicamente emancipadoras, culturalmente inclusivas y ambientalmente sustentables.®®

En esta lineq, las Ciencias Naturales son campos de construccidon social de conocimiento que
estd sujeta a los intereses politicos, econémicos y sociales del contexto. Las ciencias interpretan
y pretenden explicar la realidad social, los fenémenos de la naturaleza, y el ambiente como espa-
cio de relacion entre los sistemas naturales y los procesos socioculturales. Las ciencias no consti-
tuyen cuerpos acabados de conocimientos sino procesos de construcciéon e interpretaciones de
los mismos.

Los aportes que brinda este campo de conocimiento para la modalidad estdn enmarcados en la Edu-
cacion Ambiental Integral (EAI), establecida por La Ley N227.621. En ella se establece el derecho a la
formacién con conciencia ambiental, se articulan e impulsan procesos educativos integrales orienta-
dos a la construccién de una racionalidad, en la cual distintos conocimientos, saberes, valores y prdcti-
cas confluyan y aporten a la formacién ciudadana y al ejercicio del derecho a un ambiente sano, digno
y diverso. Se trata de un proceso de construccidon de saberes en defensa de la sustentabilidad como
proyecto social, el desarrollo con justicia social, la distribuciéon de la riqueza, preservacion de la natu-
raleza, igualdad de género, proteccion de la salud, democracia participativa y respeto por la diversi-
dad cultural. Busca el equilibrio entre diversas dimensiones como la social, la ecoldgica, la politica y la
econdmica, en el marco de una ética que promueve una nueva forma de habitar nuestra casa comun.

La perspectiva decolonial en la modalidad implica entender a las ciencias de manera integral como una
construccién social ya que son producto del trabajo y la creacidn de los sujetos en su intento de “expli-
car el mundo*, sean fenémenos naturales y/o problemas econdémicos, politicos y sociales.

Este reconocimiento nos interpela no sélo a pensar las ciencias para explicar fenédmenos, sino tam-
bién, para que las/os estudiantes puedan desarrollar herramientas de la ciencia y la tecnologia que le
permitan intervenir en su vida cotidiana y transformar la realidad social que atraviesan, centrando su
atencién en aspectos éticos. Se espera que sea humanizada y democrdtica, “.. en el sentido de anclarla
en los intereses, motivaciones y consecuencias reales que implica el desarrollo cientifico. Democrdtica
y politizada, en el sentido de reconocer la relacién entre conocimiento y poder, y entre conocimiento,
capital y poder” (Condenanza, 2017, p. 190).

Entonces resulta importante comprender que los conocimientos basados en el conocimiento cientifico,
muchas veces presentan contradicciones y contrasentidos con los saberes populares, los ancestrales,
aquellos del sentido comun adquiridos por los/as estudiantes jévenes y adultos/as a lo largo de su ex-
periencia de vida y que pertenecen a su cultura. Es en este punto en el que el didlogo de saberes, de
cosmovisiones sobre aspectos como la explicacién de los fenémenos de la naturaleza, la relacion con el
ambiente, el mundo de la fisica y la quimica, entre otros, debe favorecer la discusion y la construccion
de nuevos saberes.

88_ Resolucién CFE N° 254/15
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El campo de las Ciencias Naturales es un espacio multidisciplinar en el que convergen saberes pro-
venientes de distintas disciplinas: la fisica, la biologia, la quimica, la geologia y la astronomia que se
hacen presentes a través de las situaciones problemdticas que se abordan con una mirada compleja,
sistémica y multicausal.

Este enfoque tiene la potencialidad de desarrollar en los sujetos la capacidad de comprender critica-
mente su entorno y tomar una posicion informada en el marco de principios como la justicia social, la
equidad, la sustentabilidad ambiental, la soberania alimentaria y el derecho a la salud.

Ademds, resulta relevante que las Ciencias Naturales, en las propuestas pedagégicas interdisciplina-
res, brinden sus aportes para el conocimiento del propio cuerpo, el de los otros, la importancia de la sa-
lud y de los hdabitos saludables; favoreciendo de esta manera la promocion de actitudes responsables,
el cuidado del cuerpo, el respeto de la diversidad y la igualdad de trato y oportunidades.

Desde esta perspectiva, surgen como punto de tension entre las diversas formas de entender el
mundo que abrevan en el Vivir bien/Buen Vivir, que en nuestra regién se nomina Kvme Felen, y el
modelo econdmico de extractivismo capitalista. Implica necesariamente una mirada integral de
las relaciones naturaleza-comunidad y de la preexistencia de derechos, con el objetivo de “instalar
conciencia de la existencia de otras pautas civilizatorias, en la que la naturaleza es entendida
como un sistema mayor y preexistente al sistema social humano, que reafirma que el derecho de la
naturaleza es anterior al derecho de la personas. Por lo tanto, las personas deben estar en
equilibrio en lo social, en lo espiritual y en lo econémico, asumiendo un rol como parte integrante del
Waj Mapu (territorio)®.

En este marco argumentativo las propuestas pedagoégicas en las ciencias naturales necesitan
del trabajo grupal e interdisciplinario y su intervencién en el contexto cotidiano de los/as estudian-
tes y su comunidad, favoreciendo el desarrollo de ciudadanos/as criticos, responsables, compro-
metidos/as y participes en la formacién de sociedades mds justas, democrdticas y respetuosas de
Su espacio socioambiental.

89_ Consejo Mapuce Neuquino 2010-Propuesta para un Kvme Felen Mapuce.
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ANEXO llI- PLANIFICACION MODULAR

Planificacion modular en las secciones pedagégicas

Las particularidades de la conformacién del grupo/clase en las secciones multiples, de las escuelas
primarias de jévenes y adultos/as, implica la construccion de la propuesta de ensefianza y de la pla-
nificacion de cada maédulo, teniendo en cuenta la heterogeneidad de los/as estudiantes en cuanto a
las necesidades pedagdgicas, las demandas, las trayectorias reales y la posibilidad de la validacion de
saberes. La seccién multiple requiere de una planificacién que contemple cada ciclo para la seleccién
de capacidades especificas y de los aportes de los campos de conocimiento.

Al mismo tiempo, el/la docente de ciclo trabaja en conjunto con el/la docente del espacio estético ex-
presivo para la elaboracion de la propuesta de cada médulo.

A continuacién se presenta un modelo de instrumento para la planificacién del médulo, para las sec-
ciones pedagdgicas que incluye todos los componentes de la estructura modular. EI mismo es flexible
y puede variar su presentacion segun los acuerdos institucionales y zonales, contemplando cada uno
de los componentes.

Cabe mencionar que las propuestas pedagoégicas modulares, son flexibles y se enriquecen a partir
del intercambio de el/la docente con el grupo clase. Por ello, a lo largo del trimestre los/as docentes
podradn resignificar la planificacién modular, en el marco del didlogo de saberes con sus estudiantes.

Del mismo modo, entendiendo la necesaria continuidad y articulacién entre las propuestas pedagdégi-
cas, para promover el proceso de construccidon de los aprendizajes y la ensenanza situada, serd per-
tinente que aquellos aspectos pendientes de desarrollo, profundizacién y acreditacién, se incorporen
al médulo consecutivo, con el Contexto Problematizador Jurisdiccional correspondiente, el Contexto
Problematizador Institucional elaborado por todos/as los docentes en conjunto, donde se vuelve a
problematizar junto con el grupo de estudiantes, para la elaboracion de la Problematizacién Situada
y a partir de alli la construccion de nuevas propuestas pedagoégicas resignificadas, basadas en las
propuestas ya construidas para otorgarle nuevos significados, para un nuevo desarrollo conceptual y
vivencial personal y colectivo.
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Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as

Planificaciéon modular en los Talleres Laborales

La planificacién modular de cada taller laboral debe ser elaborada desde una mirada situada, puesta
en los sujetos y sus saberes, emprendiendo esta tarea con la mirada y el reconocimiento en las nece-
sidades e intereses de los/as estudiantes, con consideracion del contexto témporo-espacial en que
habitan, interactuan y construyen sus experiencias y transitan los desafios.

Los talleres laborales conforman una oferta de educacién no formal, que tiene como propésito la ca-
pacitacion laboral, propiciar espacios para la generacion de proyectos personales o comunitarios que
propicien la formacién para el mundo laboral.

Cada Taller incluye los conocimientos propios de la especialidad o capacitacién laboral, teorias, princi-
pios, métodos, técnicas, procedimientos, prdctica especifica, y de resolucién de problemas especificos
del campo laboral. En este sentido, hemos de tener en cuenta para la planificacién de los talleres labo-
rales un instrumento que contemple todos los aspectos antes mencionados, y que sea facilitador de la
tarea docente.

Retomando los elementos que componen el médulo -Capitulo llI- se presenta a continuacién un mode-
lo de instrumento para la planificacién modular trimestral para los talleres laborales.
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