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INTRODUCCION




El presente trabajo responde a la finalizacién del trayecto de formacion de posgrado
correspondiente a la Especializacion en Asesoramiento Educacional de la Facultad de Ciencias de
la Educacion (UNCo). Luego de cursar la totalidad de la propuesta formativa —seminarios y
talleres-y en cumplimiento del Trabajo Integrador Final (TIF), me propongo indagar acerca de la
formacion recibida por los/as asesores/as pedagdgicos/as de la Escuela para Jovenes y Adultos de
la ciudad de Neuquén; especificamente trabajaré sobre el Centro Provincial de Ensefianza Media
N° 64 (CPEM 64), situado en la zona céntrica de dicha localidad.

Desde el surgimiento del sistema, la educacion de adultos atraviesa una especie de invisibilidad
representada en la ausencia de politicas educativas que favorezcan para la tarea. A partir de la
sancion de la Ley Nacional de Educacion en el 2006, comienza a funcionar como modalidad,
otorgandole espacio y financiamiento. Quienes la conforman se plantean inquietudes de su propia
practica: educacion para qué, para quiénes, qué contenidos, en qué contexto, frente a una
modalidad conformada no hace muchos afios y atravesada por una organizacion con tendencia a
la marginacion pedagdgicaz.

Sumado a esto, existen estudiosz que dan cuenta de la necesidad de formacions para los/las
profesionales que ejercen el cargo de asesoria pedagdgica, debido a que su carrera de grados es
habilitante para el ejercicio del cargo. Sin embargo, la vida cotidiana de la escuela, con todo lo que
alli sucede, requiere del desarrollo de saberes especificos en la tareas. Por ello, las siguientes
preguntas iniciaron el camino de la investigacion y acompariaron todo el proceso: ¢Cudl es la
formacion que se requiere como asesor/a pedagdgico/a en los CPEM para adultos? ¢Cémo llevan
a cabo los/las asesores pedagdgicos/as la reflexion sobre la practica como instancia formativa?
¢De qué manera orientan la reflexion sobre la préctica y bajo qué criterios? ¢Cudles son las
competencias valoradas por las/los asesores/as devenidas de la practica? A partir de estos
interrogantes y del recorrido realizado como asesora pedagdgica y docentes, sumado al trayecto

formativo de grado y posgrado, se podria aseverar que si bien, los/las profesionales que asumen el

1 Segln Rodriguez (2008) es una poblacion que presenta dificultades de integracidn por razones socioecondmicas, de
nacionalidad o de origen. El adulto de la educacion de adultos (...) es un marginado del sistema escolar, que el discurso
pedagodgico dominante construye como un sujeto carenciado (...) El analfabeto también es un sujeto pedagdgico y por
lo tanto, historico. Es decir, construido por el discurso pedagdgico moderno, producto de una sociedad centrada en la
escritura. (Rodriguez, 1996, p. 6)

2 Ver Martin (2019), Salinas Cano (20016)

3 De acuerdo a lo que postula Ferry (1993) consiste en encontrar formas para cumplir con tareas del oficio o profesion
4 Ciencias de la Educacidn, Psicologia y Psicopedagogia

5 Resolucién 1062/11 Consejo Nacional de Educacion, define funciones y tareas para la Planta funcional del Nivel
Medio en la Provincia de Neuquén.

6 Soy docente en un CPEM de adultos en la localidad de Neuquén desde el afio 2022 y me desempefio como asesora
pedagogica desde el afio 2021 en una EPET (Escuela Provincial de Ensefianza Técnica).



cargo provienen de diversos campos -como la Psicologia, Ciencias de la Educacion o la
Psicopedagogia- quedan habilitados por la carrera de grado para su ejercicio, pero no
necesariamente su formacién contempla las realidades que circunscriben a los escenarios escolares
en la modalidad de adultos. En este sentido, los/las profesionales que se desempefian como
asesores/as pedagodgicos/as requieren saberes propios de la tarea de caracter situado, que se van
construyendo paulatinamente a partir de la practica y que mucho depende de los modos de pensar
y actuar propios del contexto escolar. En el quehacer diario las/los asesores/as ponen en juego
competencias producto de la lectura y analisis personal de las situaciones, realizando importantes
aportes a la tarea educativa. Esa actividad intelectual no siempre queda registrada como un saber,
pero es constitutiva de la préctica, por lo cual se le otorga sentido de un conocimiento legitimo en
la formacion.

El estudio de caso del CPEM N°64 permite visualizar las competencias que las asesoras
pedagogicas despliegan en la practica diaria a partir de situaciones del contexto con estudiantes
adultos/as. Se recogen experiencias que son analizadas a la luz del marco teorico, permitiendo
nombrar posibles preocupaciones para la formacion en el campo en la provincia de Neuguén. Las
asesoras de esta institucion desarrollan competencias en la practica que fueron construidas a razén
de las problematicas sociales y situaciones escolares propias del escenario educativo. La vacancia
del trabajo radica en dar a conocer cuéles son las competencias desplegadas a partir de las
demandas actuales y el lugar de la reflexion participada en ello. De ahi que la formacion es actual
y reflexiva, surge de encuentro con otros/as, se nutre de experiencias, y recursos elaborados
colaborativamente. La reflexion y la participacion que se propicia en el CPEM son practicas
intencionales que abonan para la educacion de adultos dando respuestas concretas en el
acompariamiento a los/las actores institucionales. Por lo tanto, este estudio contribuye en el trazado
de lineamientos pedagogicos en la formacion, y como consecuencia, en el armado de propuestas
concretas para la modalidad. De esta manera, los aportes de este trabajo permitiran registrar y
nombrar cuéles son los resultados de las reflexiones para complejizar la formacion en el
asesoramiento educacional.

Dicho esto, y en funcién de los interrogantes planteados, los objetivos de este Trabajo final
son:

Objetivo principal:

-Reconocer y estudiar la formacion que realizan los/las profesionales en el cargo de asesoria
pedagdgica del CPEM 64 considerando la practica como una instancia formativa, a fin de explicitar

las principales competencias desarrolladas.



Obijetivos especificos:

-Indagar sobre los efectos formativos de la reflexion de la préctica en situaciones escolares que
implican modificaciones en el modelo profesional de asesoramiento asumido.

-Distinguir y esbozar los criterios que delimitan la actividad reflexiva, considerando las
experiencias como movilizacion de recursos para la creacion de competencias.

-Explicitar y analizar las competencias desarrolladas en las asesorias pedagogicas propias de las
realidades escolares en la modalidad de adultos, valoradas por los/las profesionales como saberes
considerables en trayectos formativos.

Por ello, el TIF se estructura en base a dos Partes, con tres capitulos cada una; luego las
reflexiones finales y por ultimo la bibliografia citada y fuentes. En el capitulo uno se presentan los
antecedentes que refieren a investigaciones en la formacion permanente de los/as asesores/as
vinculada al trabajo colaborativo; el lugar de la reflexién en la practica y la construccion de nuevos
conocimientos y el desarrollo de competencias como parte de la formacion continua. Se presentan
algunas ideas del discurso pedagdgico moderno y su incidencia en el asesoramiento. Consta,
ademas, de un acercamiento a nociones actuales de la educacion de adultos.

En el capitulo dos se hace referencia a los modelos de asesoramiento y se puntualiza en las
categorias empleadas conforme a los objetivos planteados. Es presentada la nocion de formacion
en el campo del asesoramiento, la reflexion sobre la practica el desarrollo de competencias como
posibilidad para la construccién de conocimientos. El apartado de educacién de adultos despliega
algunas concepciones que forman parte de la modalidad.

El tercer capitulo menciona la metodologia empleada, entrevistas grupales e individuales y
observacion participante; asi como también la normativa especifica. Son técnicas basadas en la
I6gica cualitativa de investigacion, que intenta comprender la complejidad de los procesos
socioeducativos, considerando para este estudio las voces de asesores/as y equipo directivo.

La Segunda parte inicia con la perspectiva histérica de la educacion de adultos, abarcando
desde los inicios del sistema educativo hasta la actualidad. En ese capitulo cuatro también se
explicita el marco juridico actual e ideas generales de la modalidad en la provincia de Neuquén.

Los aspectos generales del CPEM 64, las descripciones edilicias, el relato histérico y notas
generales del Proyecto Educativo Institucional son descriptos en el quinto capitulo, permitiendo
adentrarse a las realidades particulares.

El dltimo capitulo contiene el analisis de la reflexion sobre la practica de la asesoria
pedagdgica, las competencias que se construyen y los efectos que produjo el estilo participativo-
que caracteriza al CPEM- en las asesoras. Ademas, se presenta las competencias que las asesoras

desarrollan a causa de las problematicas del contexto.
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Finalmente, las consideraciones concluyentes, mas que un cierre, es una invitacion reflexiva
que permiten seguir pensando la préctica asesora como un espacio formativo, voluntario y

colaborativo que aporta saberes a las instituciones escolares.



FUNDAMENTOS
CONCEPTUALES Y
METODOLOGICOS

Mo,




Capitulo 1

Presentacion de los antecedentes

Si por antecedentes se entiende aquello sobre lo que se conoce de un tema, un problema de
investigacion en un campo de estudio especifico y por ello es posible identificar los referentes
tedricos que han guiado a las investigaciones anteriores, su revision posibilita fundamentar el
recorte del problema y la orientacion tedrica y metodoldgica con que se desarrollard la
investigacion (Achilli, 2005).

Tal es asi, que el estado actual de conocimiento encuentra diversas lineas de investigacion y
divulgacién en libros y articulos académicos en donde se han trabajado sobre la tarea desarrollada
por los/as asesores/as pedagogicos/as y las practicas situadas tanto en los diversos niveles del
sistema educativo, como en la formacion de adultos. En este sentido se ha orientado la busqueda
de antecedentes sobre tres dimensiones: la formacion permanente de los/as asesores/as
pedagogicos/as; la accion reflexiva en y sobre la préctica; y el desarrollo de competencias a raiz
de la experiencia. Se agrega, ademas, un rastreo sobre la educacion de adultos a los efectos de
conocer las concepciones que a lo largo del tiempo permed las préacticas en la docencia y sobre
la formacidn docente en la Argentina. En relacion a esto se aclara que solo se mencionan algunos
trabajos como antecedentes directos del objeto de estudio, pero reconociendo la existencia de
investigaciones que a nivel regional y nacional constituyen también referentes ineludibles para

este estudio.

1.1.Préctica y competencia de asesores/as pedagdgicos/as

Uno de los trabajos que presenta la propuesta de formacion permanente de asesores/as
técnicos/as pedagogicos/as es el escrito de Huerta Dominguez y Onrubia Gofii (2016). En el
mismo, se expone el modelo de asesoramiento colaborativo que tiene como fin ayudar tanto a
profesores/as como a estudiantes para aprender mejor. El asesoramiento colaborativo consta de
un trabajo en conjunto, responsabilidad participada y construccion de significados compartidos
entre los/as involucrados/as. Las competencias se establecen en funcion de las necesidades de
ellos/as centrado en la mejora educativa. Los autores consideran que los criterios metodoldgicos
para pensar la formacion permanente son: la identificacion del marco tedrico, la reflexion para
la profesionalizacion, el contexto de la tarea, el seguimiento sobre la tarea, el intercambio con
otros/as asesores/as, entre otros. Realizan un estudio respecto a la formacion permanente de
asesores/as en nivel basico en el pais de México y sostienen que son agentes facilitadores del

cambio en los centros escolares, razon por la cual, deberian estar preparados para ello mediante
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un proceso de formacion continua que les permita desarrollar capacidades. La formacion tendria
que enfatizar en el lugar de trabajo para aportar a la tarea situada. Se destaca al/la asesor/a como
un/a lider y un/a docente comisionado/a, que adquiere habilidades en la practica. Afirman, que
la configuracion historica del rol del/la asesor/a técnico/a se caracterizd como un proceso de
apoyo o ayuda. Agregan, que no existe un programa de formacion continua, sino que ellas/ellos
efectdan un proceso de autoformacion en el que comparten programas entre colegas. De alli se
desprende lo que consideran competencias como habilidades de la practica. Por un lado,
competencias éeticas que involucran su perfil regido por el conjunto de valores, principios y
normas de actuacion del ejercicio, se valoran las ideas y las experiencias compartidas entre los/las
profesionales. Por el otro, las competencias sociales, entendidas como el caracter relacional del
ejercicio profesional, que se construye y ejerce en contextos de relacion con aquellas personas,
colectivos u organizaciones a las que se vinculan.

Para este trabajo también se consideran los aportes de Garcia Pérez, Mena Marcos y Sanchez
Miguel (2019), quienes estudian acerca de la investigacion, reflexion, accion, presentada como un
proceso de resolucion de problemas que puede ser entendido como la via que conduce a la toma
de conciencia y lleva a generar nuevos conocimientos profesionales. Asumen que uno de los
objetivos de formacion de los/las docentes, asesores/as de equipos psicopedagdgicos y
orientadores es capacitarles para que participen en proyectos de esta indole. Lo que permite generar
la toma de conciencia y, por lo tanto, la construccion de nuevos conocimientos. Estos tres rasgos
se alimentan mutuamente, dando como resultado un nuevo conocimiento con el fin de resolver un
problema o bien identificar el origen de las dificultades. Sostienen que el proceso de resolucion
de problemas se compone por: identificacion de las preocupaciones o problemas, elaboracién de
un plan de accion y la evaluacion. Se plantea el estudio de los procesos motivados por experiencias
concretas para captar el estilo personal en gque toman conciencia los y las asesores/as.

El trabajo de Senz (2016) aborda tanto aspectos vinculados a la formacion de los/as asesores/as
como asi también la valoracion respecto del rol. Los/las asesores/as no cuentan con una formacién
particularizada, sino que sus intervenciones se producen a partir de las herramientas que el campo
profesional de base les otorga. Por ello, pueden contemplarse algunas faltas sentidas como
falencias de la formacion o de aspectos ideales que no se condicen con la realidad, frente a la cual
se ponen en juego las intervenciones, pero también contempladas positivamente a partir de lo que
pudo brindar para el desempefio de la labor. De este modo, se consideraron las herramientas que
esa formacion les brind6 y algunas competencias necesarias para su quehacer cotidiano. La
significacion de éstas, a partir de la practica misma, permite repensar la relacion entre formacion

inicial y permanente, recuperando las competencias centrales que un proceso formativo especifico
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deberia brindar. Al ser considerada la labor de las/los asesores/as como aquella que genera cambios
en pos de mejoras educativas, el rol resulta ser valorado positivamente por los/las diversos/as
actores/as institucionales.

El trabajo de Diana Martin (2019) realiza aportes sobre la actualizacion y autoformacion de
los/las asesores/as, al afirmar que en la formacion inicial no se contemplan competencias bésicas
para el desempefio de tales profesionales que ocupan los cargos de asesorias pedagdgicas. Por lo
tanto, se ven en la necesidad de ampliar continuamente su formacion para el ejercicio profesional
satisfactorio. En ese sentido, la autora menciona que la formacion continua trasciende a los
conocimientos y estrategias de intervencion poniendo el énfasis en el desarrollo de nuevas
competencias, es decir, qué pensar, decir y hacer para lograr objetivos en un contexto determinado,
no son conocimientos sino recursos o estrategias que se emplean en situaciones especificas. Se
destaca la accion reflexiva y analitica sobre la practica como un ejercicio intelectual privado, que
cobra relevancia para las/los asesores/as en la medida que se realiza colaborativamente, pudiendo

contrastar opiniones y objetivar pensamientos.

1.2. Sobre la educacién de jovenes y adultos en Argentina

Respecto a la educacion de adultos, en el informe correspondiente a Argentina, Rodriguez
(2006) hace su aporte a la situaciéon presente. En él, se analiza los diferentes momentos de la
modalidad, desde la creacion del sistema educativo hasta la actualidad. Se enfoca en las
consecuencias de la Ley de transferencia (1991) y la Reforma Educativa con la Ley Federal (1993)
y las propuestas que emergen después de la sancion de la Ley Nacional (2006). La poblacién de
estudiantes ingresantes a la escuela de adultos basica es de catorce afios de edad, y a una media es
de dieciseis a dieciocho afios, aunque estas edades pueden variar segun la normativa de las

jurisdicciones. El reporte indica que la poblacion menor de edad es la mas concurrente:

El adulto de la educacion de adultos no se define por su edad, ni por el grado de desarrollo
de sus capacidades. Es, simplemente, un marginado del sistema escolar, al que el discurso
pedagdgico dominante construye como un sujeto carenciado. Se produce asi un efecto de

ocultamiento de la capacidad del sistema escolar de producir “marginados educacionales”.

(p.5)

De esta manera, se presenta el desafio de cuestionar otros aspectos del sistema escolar
independientemente de la delimitacion por franja etaria; es decir, el de poder generar pedagogias

alternativas. Entre las consecuencias de la Reforma Educativa en los 90", menciona que su
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implementacién provocO efectos desarticuladores para la modalidad, entre ellos alude que
desaparecieron los espacios de articulacion nacional, y las politicas de la educacion de jovenes y
adultos (EDJA), ademas de perder jerarquia y especificidad en los ministerios, quedaron libradas
a las decisiones de cada jurisdiccion. Los Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS), fueron
creados por Nacion en territorio provincial, en general en zonas urbanas. En el momento de su
creacion, desarrollaron una propuesta educativa mas adecuada a la realidad del educando joven y
adulto trabajador que la tradicional escuela media. Después de la transferencia de los servicios de
Nacion a provincias, gran parte de éstas los siguieron manteniendo. La mayor parte funciona en
horarios nocturnos, aunque también algunos tienen turnos matutinos y vespertinos.

Se describen diversas experiencias e iniciativas del Programa Nacional de Alfabetizacion y
Educacién Basica para Jovenes y Adultos; la presencia de la Agencia de acreditacion de Saberes
del Trabajo de la provincia de Buenos Airesz; el Programa de Alfabetizacion, Educacion Bésica 'y
Trabajo para Jovenes y Adultos (PAEBYT)s. El caso de Barrios de pie; de la Fundacion CREAR.
Otra propuesta es el Postitulo en educacion de adultos enfocado al mejoramiento de las précticas
educativas de los docentes del nivel medio de adultos. Posee una formacion que le permite al
docente comprender la problemética de la EDJA desde una perspectiva historica, social y
psicoldgica reconociendo a los sujetos de la modalidad como seres culturalmente situados. A modo
de conclusion presenta la necesidad de construir un proyecto de pais en el que el derecho social
sea la prioridad.

En lo que respecta a la Region- Rio Negro- Barila y Cuevas (2017) realizan importantes aportes
respecto a cdmo se establecen las relaciones entre los/las estudiantes jovenes y adultos/as que
asisten a escuelas nocturnas, y su incidencia en la inclusion educativa de la ciudad de Viedma. Las
escuelas nocturnas se originan para que los/las adultos/as trabajadores/as finalizaran sus estudios
medios. En las Gltimas décadas su poblacion se transformé recibiendo a jovenes gue tienen entre
18 y 29 afios, con historias similares, que, en muchos de los casos, coincide con el fracaso escolar.
La presencia de esta poblacion produjo la constitucion de diferentes relaciones entre estudiantes.

Se menciona el nacimiento de experiencias escolares particulares de la juventud y los/las
adultos/as. Los/las estudiantes que habitan las instituciones deben hacerlo en la incertidumbre y

practicamente sin redes de contencidn, ante ello, buscan y consiguen establecer lazos y formas de

7 El sistema educativo de Buenos Aires cuenta con un organismo para la investigacion y valoracion en términos
educativos de los saberes construidos a partir de la experiencia de trabajo.

8 Ofrece capacitacion para el trabajo con certificacion oficial en oficios para jovenes y adultos.

9 Es una organizacién social que trabaja desde la perspectiva de la Educacion Popular impulsando acciones de
promocion de Derechos e Inclusién Social junto a nifios, jovenes y adultos de los sectores mas vulnerables de la
Sociedad Civil.



protegerse colectivamente para sostener la escolaridad. Al decir de las autoras, se establecen
vinculos entre estudiantes jovenes y adultos/as fundadas en la asimilacion de experiencias;
relaciones de confianza; relaciones de cooperacién mutua y/o relaciones de conflicto. Es decir, que
algunos encuentren en sus comparieros/as adultos/as alguien en quien apoyarse y aprender de sus
experiencias de vida, denominadas asimilacion de experiencias. Algunos/as jévenes sostienen que
las relaciones que establecen con sus pares son basadas en la confianza ya que reparan en sus
potencialidades para seguir estudiando. Las relaciones que se basan en la cooperacion mutua,
implican un beneficio reciproco para los sujetos cooperantes. De esta forma se establecen
conexiones en las que se comparten saberes y espacios de proteccion. Por Gltimo, mencionan las
relaciones de conflicto ya que jovenes y adultos/as disputan el espacio que ocupan en la modalidad,
hay jovenes gque intentan cuestionar la primacia del/la adulto/a mientras que ocupan un lugar que
no necesariamente fue pensado para ellos/as, de ahi los desacuerdos.

Para Lidia Rodriguez (2006) actualmente la EDJA10 tiene como eje central el problema del
analfabetismo, pero no puede ser reducido solo a ese aspecto. El derecho social implica también
la democratizacion cada vez mas profunda de las formas organizativas de la modalidad, lo que
implica facilitar y promover la participacion de los/as destinatarios/as en la toma de decisiones de
gestion institucional y desarrollo curricular. En funcion del cumplimiento de este derecho, se hace
necesario fortalecer el sistema escolar, pero también diversificar la oferta, en procesos de
territorializacion y desescolarizacion. El desarrollo de pedagogias alternativas y la atencion a las
condiciones materiales en que se desarrolla el trabajo educativo con jévenes y adultos es otro

elemento central a tener en cuenta. Agregan Barila y Cuevas (2017):

las cuestiones sobre el acceso, permanencia y egreso en los trayectos de educacion formal
implican mucho mas que disponer de credenciales que “certifiquen” saberes ante el
mercado, hoy la preocupacion estd mas ligada al logro del ejercicio efectivo de los derechos
econdmicos, sociales y culturales. Y la educacién es un derecho social, un derecho humano

que no caduca con la edad. (p. 12)

1.3. El discurso pedagogico y la formacion docente en Argentina
Debido a que este estudio recupera el punto de vista de los/las participantes, se considera

relevante una mirada general del discurso pedagdgico en tanto facilitador para intentar comprender

10 Educacion de Jévenes y Adultos.
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el sentido que se le otorga al asesoramiento. Este apartado recupera algunas hebras de dicho
discurso, su relacion con la formacion docente y la incidencia en los modelos de asesoramiento.

La docencia se inscribe dentro del discurso pedagdgico moderno con una fuerte impronta
normalista en cuanto a la formacién. EI normalismo, como corriente pedagogica, tuvo como
objetivo principal formar docentes para la escolarizacion primaria. A partir de que los Estados
reconocieron la educacién como un area de incumbencia, se volvio prioritaria la creacion de un
cuerpo de maestros/as formados/as en instituciones pedagdgicas, controladas y gestionadas por el
propio Estado. A través de estos establecimientos se buscaba garantizar tanto el acceso a la
educacién como a la homogeneidad de la formacion impartida. Los/las docentes eran formados
con valores y saberes que pudieran difundirlos, y ofrecer a los nifios/as la posibilidad de poseer la
misma lengua, “los mismos valores y la misma cultura; algo compartido por todos los ciudadanos
a fin de formar una nacion” (Fiorucchi y Southwell, 2019, p. 245).

La escuela Normal del Parana (1869) cumplid funciones que excedieron el objetivo inicial y
que constituyen una de las razones de su arraigo en la sociedad argentina. Fue en primer término
un factor de culturalizacion en lugares en los cuales no habia llegado la ensefianza media, en razon
del carécter restringido de esta. Al mismo tiempo que contribuyé a difundir la educacion
secundaria -adelantandose a los criterios de la época- permitid la incorporacion precoz de la mujer
argentina a la ensefianza secundaria y al &mbito laboral. Hasta ese momento, no se permitia el
acceso de las jovenes al Colegio Nacional, institucion destinada solo a varones y orientada a
continuar los estudios en la Universidad. Pero como maestras, las hijas de hogares de clase media
comenzaron a participar en tareas profesionales vedadas hasta entonces para ellas. Asi, el
magisterio ofrecia la posibilidad de una carrera profesional corta, poco costosa, que se completaba
en el nivel secundario y permitia comenzar a trabajar a edad temprana (Mignone, 1983). En
Argentina esta tradicion conformé un aspecto preformativo en la figura del maestro desde fines
del siglo XIX. La mujer, desempefiando la tarea docente se vinculaba con las caracteristicas
maternales y de cuidado respecto de sus alumnos, quienes debian ser civilizados a través del
dispositivo escolar. Ademas, la docente debia responder a una conducta inspirada en la moral
occidental, ocupando el lugar de segunda madre y la responsable de continuar la tarea educadora
como correlato y continuidad del hogar (Davini, 1997).

El/la docente es representado como un/a adulto/a acabado/a y completo/a, configurado/a desde
una imagen modelo. Imagen de quien esta por encima a causa de un saber y un modo de ser. Se
trata de un/a adulto/a responsable que tiene la tarea de crear sobre aquello que esta incompleto,
aquello del orden de lo acabable, pero en tanto no se evidencie, se encuentra en una constante

acumulacion de saberes que solo pueden ser habilitados en tanto se comprueben. Una imagen
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idealizada que se produce mediante la intervencion voluntaria e intencional por aquel que,
poseyendo la verdad del ser, la imprime sobre otro/a, el/la alumno/ai1 (Merieu, 2002).

En cuanto al lugar del/la alumno/a, en la l6gica moderna de lo previsible, es considerado/a
otro/a realizable, moldeable, supervisado/a por un adulto/a completo/a, acabado/a, editado por
saberes que, en la medida de su mayor cumplimiento se convierten en sujetos/as habilitados/as
para ser. Estos supuestos pedagogicos tradicionales son parte de la matriz constitutiva de la escuela
y no solo permean las précticas docentes, sino también la de asesores/as, equipos técnicos u
orientadores.

Segln Davini (1997) la formacion docente fue adquiriendo matices de diferentes tradicionesiz.
La autora menciona que seguido a la tradicion normalista, la preocupacion por el conocimiento
permed la formacion. Los/las docentes debian ser expertos en el saber que transmitian, las areas o
asignaturas en que se vinculaban debia estar s6lidamente sostenida por la disciplina, importando
mas el saber que el aspecto pedagdgico. En este sentido, afirma que se consideraba los
conocimientos pedagdgicos, una adquisicion de la préactica, ya que el saber disciplinar era lo que
convocaba la tarea. Esta tradicion recibio también la influencia del positivismo, que valida el saber
mediante la experiencia creando leyes a partir de la misma. Se validaba la universidad como el
ambito de mayor jerarquia en que circulaba el saber, mientras que los institutos terciarios luchaban
por legitimar su lugar.

Pasado el mediado de siglo, la l6gica cientifica se instala en los modos de pensar-hacer dentro
de las escuelas. Su objetivo era llegar a una sociedad productiva entendida como el estadio del
progreso técnico. A través de los afios, la préactica docente serd permeada por una concepcion
tecnicista, sostenida por la perspectiva cientifica, basada en los parametros del método que sustenta
tal 16gica. Davini (1997) sostiene que la escuela fue considerada el lugar de capacitacion de los
recursos humanos para el trabajo. Se incorporé la division técnica de los puestos laborales en el
ambito escolar, mientras que el curriculum se constituyo en una herramienta de control social. La
funcién de los/las docentes consistia en la minuciosa aplicacion de técnicas que garantizaban el
desarrollo de la clase y la adquisicion de los conocimientos. Los/las docentes se convierten en
expertos/as, capacitados/as por un saber. Para ello, debian valerse de la organizaciéon del
curriculum prescripto, trazando objetivos especificos que permitieran medir los alcances y
rendimiento de los/las alumnos/as (Davini, 1997). Es en esta tradicion que cobra principal

importancia la planificacion como herramienta de trabajo, con el fin de prever el devenir de las

11 Se utiliza la categoria alumno siguiendo la I6gica del discurso pedagogico tradicional.
12 Segun Davini (1997) se trata de configuraciones de pensamientos y acciones construidas histéricamente que al
ser institucionalizada y sostenerse a lo largo del tiempo, forman parte de las practicas docentes.
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clases. La psicologia conductista también realiz6 sus aportes en las concepciones de la ensefianza
y el aprendizaje. La garantia de la tarea pedagogica versaba en la correcta aplicacion de las técnicas
por parte de los/las docentes, mientras que la respuesta insuficiente era la evidencia de la carencia
natural de los/las alumnos/as. Los test cobran fuerza y son aplicados para conocer indices
cognitivos o anomalias del aprendizaje. Asi es que el gabinete psicopedagdgico tuvo gran
preponderancia para atender a dichas necesidades.

El discurso pedagogico anclo6 sus bases en las caracteristicas bioldgicas y conductuales que le
son propias a cada sujeto. Dichas especificaciones pertenecen al orden de aquello que los/las
sujetos/as traen consigo, constituyéndose en un atributo, esto es, lo que le pertenece y lo/la
caracteriza. No solo se aplica a los/las estudiantes, sino también a docentes, quienes llevan consigo
la carga de un deber ser, enmarcado en roles especificos dentro de la I6gica aplicacionista, es decir,
poseedores de saberes empleables para determinada demanda, problema, con respuestas precisas.
Sobre dicha logica en la formacion, es que se van imprimiendo mandatos en los modos de ser y
estar en los/las agentes educativos. En lo que respecta a la funcion de las/los asesores/as, se
inaugura enrolada en el enfoque psicoeducativo que prioriza el diagnostico y respuesta para los
problemas de aprendizajes individuales (Martin, 2016).

Siguiendo a Korindfeld (2003) las perspectivas tradicionales estan centradas en la
problemaética del/la alumno/a, lo cual puede ser resuelto en la medida que las técnicas se apliquen.
El/la asesor/a ocupa una funcion plenamente metodoldgica: “El orientador se comporta como un
“correcto” respecto de los ideales, el portador de secretos y soluciones para reencontrar el camino
perdido” (p. 3). Esto no hace méas que reforzar la idea tutelar de la modernidad que genera un/a
alumno/a bajo la lupa de un determinado saber. Se pone énfasis en la neutralidad del/la asesor/a
quien emplea técnicas aplicables en funcién de una norma estandar, deficitaria o patoldgica. Las
dictaduras impactaron en la formacion docente mediante el control ideoldgico, por lo que implicd
una revision de los conocimientos escolares.

Hacia fines de los 70 y 80 la I6gica de la aplicacion de la teoria para la buena préctica es
lentamente desplazada por la ciencia cognitiva colocando el énfasis de la tarea docente a posteriori
de la practica de ensefianza. La aplicacion de métodos para ensefiar es reemplazada por la reflexion
en torno a la practica, enfatizando en la actividad reflexiva por fuera de la clase, pero anticipandose
al proximo encuentro de ensefianza. Para Davini (2015) lo que acontece a partir de entonces es
una marcada preocupacion por recuperar informacion del aula, aduciendo de la complejidad, la

diversidad y la importancia de las experiencias, como vectores del pensamiento para la practica:
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Este enfoque enfatiza el valor educativo de las practicas mismas y la dindmica de las
interacciones entre los docentes y los alumnos en las aulas, lo imprevisible en la ensefianza,
la diversidad situacional y los intercambios implicitos entre los sujetos, asi como la

importancia del desarrollo reflexivo de la experiencia o la investigacion sobre las practicas.
(p. 6)

Se plantea, ademas, la idea del/la docente como investigador/a y el &mbito de la ensefianza
como el campo de la investigacion. De la practica se recoge informacion que servira como dato
empirico para la elaboracion de posibles ensefianzas o intervenciones.

Este modo de pensar las practicas docentes sent0 las bases para considerar el &mbito de la clase
como el espacio y el momento en el que el/la docente debia intervenir. Al respecto, Litwin (2008)
menciona que las intuiciones y la sabiduria practica que se ponen en circulacion en el momento de
la clase también son producto de la reflexion. En este sentido se valora el accionar inmediato en
la préctica de acuerdo a las circunstancias de la clase. La autora aduce que la reflexion implica
tener en cuenta determinadas circunstancias que por el hecho mismo de existir ameritan ser

pensadas en tanto son influyentes para la practica.
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Capitulo 2
Acerca del marco tedrico

El marco tedrico que orienta la construccion de las lecturas analiticas de este trabajo esta
constituido desde una perspectiva critica de la educacion. Desde alli, el asesoramiento es
concebido como una préactica social implicada en la produccién y reproduccion de conocimiento,
afectando la vida de los/las sujetos/as en cuanto a valores, expectativas y creencias, ligadas a las
singulares miradas institucionales.

Al considerar el asesoramiento pedagdgico como una practica social y humana, que responde
a intereses y determinaciones que exceden a los/las sujetos/as involucrados/as, no implica que se
deje de reconocer la dimensidn ética de quienes la conforman. Siguiendo a De Pascuale (2016)
quienes estan involucrados en la tarea educativa, reciben presiones que los/las constrifien, al
mismo tiempo los/las sujetos/as que la llevan a cabo -siendo conscientes de sus condiciones de
existencias- generan modificaciones y buscan intersticios para llevar adelante la tarea. Ese
espacio siendo habitado por el/la asesor/a constituye la posibilidad de preguntarse por el
significado social de las propuestas y contenidos, los propdsitos y estrategias que guian las
intervenciones. Por lo tanto, desde esta I6gica se sostiene que las practicas son siempre
contextuadas en una estructura social e institucional -sin embargo- lo que ocurre en las escuelas
no es estatico, sino que los/las sujetos/as involucrados/as son quienes van definiendo lo que

desean que ocurra.

2.1. Sobre los modelos en asesoramiento educacional

El modelo predominante del asesoramiento educacional desde el siglo anterior fue el clinico
que, de alguna manera, aun forma parte de los modos de entenderlo. En el ambito educativo esta
perspectiva pasara a tener un lugar preponderante, sostenido por el mandato pedagégico moderno
de disciplinar y normalizar a gran cantidad de nifios/as. Siguiendo a Coll (1989) la psicologia es
entendida como una disciplina cientifica aplicada, que no se limita a elaborar explicaciones sobre
el objeto de estudio, sino que procura utilizar la prescripcion para incidir sobre €l. La misma sera
empleada como una tecnologia que apunta al mejoramiento de la practica educativa y de sus
métodos para favorecer la normalizacion. Por esto, sera de gran influencia tanto los aportes de la
psicometria como las diferentes teorias del aprendizaje.

En el enfoque clinico, segun lo define Palazzolli (1993) el/la asesor/a es considerado/a un/a
psicologo/a que atiende casos patologicos, es decir un “diagnosticador” (p. 25). A su vez, se le

atribuye la capacidad de detectar los obstaculos que son de impedimento para efectuar el
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aprendizaje. Su funcidn consiste en atender y resolver casos, lo define como “mago omnipotente”
(p. 25). El/La asesor/a es quien posee conocimientos pedagdgicos y recetas metodoldgicas
adecuadas para abordar y resolver cada caso. La enfermedad reside en el nifio/a o en la familia y
el orientador/a asesor/a mediante técnicas diagnoésticas indica la carencia intelectual, el bajo
rendimiento o los trastornos en la conducta. Este modelo, inaugura la funcionalidad del
orientador/a y no cesa su vigencia, sino que pervive en las nociones de la préctica de los
profesionales que se desempefian en el rol.

Desde el enfoque constructivistais el asesoramiento, y en los términos que se encauza este
trabajo, es entendido como un proceso de construccion conjunta en torno a una tarea, situacion o
problema. EI mismo refiere a una tarea que se aborda en equipo, a través de experiencias,
conocimientos, emociones, que pueden ser modificados en un proceso de colaboracién mutua
(Martin y Solé, 1999). En este sentido, se requiere reconocer que el trabajo no puede llevarse a
cabo en soledad, es decir que remite a la participacion de otros/as intervinientes del espacio
educativo- docentes, preceptores/as, secretarios/as, etc., reconociendo la competencia profesional
de todos/as. Asi también se sostiene que las situaciones complejas que se suscitan en las escuelas
no pueden ser abordadas desde planteamientos simples o individualistas.

Para que el asesoramiento llegue a buen destino debe producirse o formularse una demanda,
lo cual significa que se percibe una situacién como algo disfuncional en la que se considera,
orientador, a alguien que puede y debe intervenir. La demanda es indicativa de que hay algo que
desde la institucion se percibe y que no puede resolver por sus propios medios. En este sentido,
asesorar es una ayuda, una colaboracién que se proporciona a un colectivo, ya sea profesores/as,
equipo directivo, etc. que permite analizar la situacion desde una perspectiva diferente a las ya
conocidas: (...) “hace aflorar dimensiones que pueden haberse mantenido ocultas o que no se han
considerado relevantes, permite rescatar aspectos positivos de la practica y ahondar en ellos, asi
como cuestionar determinadas facetas.” (Martin y Solé, 2001, p.20). La demanda construida
colectivamente enriquece las perspectivas y por ende la intervencién. La voz de otros/as permite
ampliar el espectro de analisis y actuacion, evitando la segmentacion o recorte de un problema al
marco teodrico o representacional del/la asesor/a. Para Nicastro (2003) la demanda se construye

mediante diadlogo y escucha en un proceso de problematizacion que puede ser reelaborado de

13 El constructivismo concibe al aprendizaje como un proceso interno de construccion del conocimiento que conlleva
una reorganizacion de estructuras o esquemas cognitivos existentes en el estudiante. El constructivismo como forma
de comprender el asesoramiento pedagogico asume las siguientes premisas: el desarrollo humano supone un proceso
permanente de culturizacion; la interaccion entre los agentes mediadores y el estudiante se produce siempre en un
ambito social, todos los agentes educativos deben guiar el proceso, por ultimo considerar que las dificultades se
originan por la baja calidad en la interaccion social recibida.
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acuerdo a las etapas que atraviesa la institucion. Esto es, aquello que fue planteado como necesidad
puede ser modificado en funcién de las intervenciones que se susciten. El requerimiento se
construye, independientemente de la situacion emergente que convoca a los/las actores/as y es
modificada de acuerdo a los avances.

Concebir las intervenciones desde el modelo constructivista implica comprender que la
institucion en su conjunto puede y debe contribuir en el &ambito asesor, afectando a todo lo que
ocurre dentro de ella, ya que se fortalece y apoya en procesos de colaboracion tendientes a generar
culturas, politicas y practicas inclusivas. Esto no exime al asesor/a de sus responsabilidades, sino
que debe conocer la institucion y posicionarse profesionalmente para tomar decisiones en la
coordinacion y organizacion del proyecto educativo que se pretende construir.

Como se afirmo en parrafos anteriores, la tarea del/la asesor/a se enfoca en intentar construir
un ambito colaborativo, con todos los/las agentes intervinientes, estudiantes, docentes, directivos,
familias, y con otros/as profesionales que pueden favorecer la tarea educativa. Esto implica
establecer acuerdos y sentidos para las intervenciones (Monereo y Solé, 1996). En esta linea, los
autores agregan, que se trata de consolidar canales de comunicacion y colaboracién a los fines de
establecer conjuntamente los modos de abordajes, permitiendo correr al asesor/a de la centralidad
de la escena para focalizar en la tarea en equipo. El desafio para el/la asesor/a es lograr una mayor

autonomia de la comunidad escolar:

El asesoramiento pedagdgico es entendido como una “practica localizada” en un sitio de
trabajo. Pero también es una “practica transversal” que se desarrolla en un entorno
institucional, vinculado a un tiempo y espacio, “la practica de asesoramiento es una

practica especializada en situacion.” (Nicastro, 2003, p. 28).

Siguiendo a la autora, la tarea del/la asesor/a se traduce como un trabajo de intervencién, esto
es interponerse entre dos lados, es decir un tercero que colabora y acompafia en la produccién de
conocimiento y en el desarrollo de cambios personales, grupales, y organizacionales en contexto
de incertidumbre e imprevisibilidad. Siendo que se mueve dentro de un entramado cultural, sera
tarea del/la asesor/a promover otras miradas, maneras de trabajar intertextualmente entre los/as
sujetos/as involucrados/as. Dicha tarea requiere de una accion de armado de escena, en la que la
escucha se constituye como el canal necesario para la construccion de los hechos. Es alli donde
ingresa, viene entre, armando, escuchando, reconstruyendo relatos sobre escenas que no
necesariamente particip0, por lo que no le son propias ni conocidas. El trabajo consiste en tomar

lugar, una posicion que implica coparticipacion y responsabilidad entre su persona y los/las
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involucrados/as. Desde esta perspectiva, el/la asesor/a lejos esta de resolver todas y cada una de
las situaciones que se presentan como problematicas. No es el/la Unico/a que tiene la palabra

autorizada, tampoco el/la duefio/a de las soluciones:

Es un movimiento de entrada y salida, de presencia y ausencia, su intervencion apunta a
volver a mirar la situacion de cada uno, abriendo interrogantes alli donde no estaban,
preguntandose sobre aquello que aparece como certezas acerca de lo que se sabe, lo que se

necesita, lo que ocurre. (Nicastro, 2023, p. 41)

2.1.1. La nocion de formacion en la tarea del asesor/a y su campo de reflexion

Para iniciar este apartado, se retoma el planteo que propone Ferri (1993) al decir que formarse
tiene que ver con adquirir una forma. Es decir, que la manera de llevar adelante una profesion, no
deviene estandarizada o ajustada previamente de la formacion inicial, sino que se obtiene por una
accion voluntaria e intencional del/la sujeto/a- en este caso asesor/a- que pretende formarse. Nada
tiene que ver con acciones azarosas, sino que deliberadamente el/la profesional se expone a la
formacion, para encontrar diversas maneras de cumplir con las tareas del oficio, profesiéon o
trabajo, haciendo del ejercicio, las précticas profesionales.

Interesa destacar que la formacion no es devenida en formato de herencia, ni inherente al
vinculo con otro/a. No cabe en esta definicion la idea verticalista en que un/a individuo/a forma a
otro/a, no existe formador/a y formado/a colocando rol activo y pasivo de acuerdo a la funcion.
Antes bien, es el/la individuo/a quien se forma a si mismo/a, encuentra su forma, se desarrolla 'y
decide activamente adoptar el modo de ejercer su practica, su oficio y su profesién. No por ello se
descarta los aportes del otro/a para la formacién. Si bien se forma a si mismo/a, lo hace por
mediacion. Estas son variadas e intervienen personas, recursos, experiencias, circunstancias, es
decir, todo aquello que puede entenderse como un medio para que contribuya al desarrollo
reflexivo.

La actividad reflexiva se trata de un trabajo sobre si que se realiza dentro de un tiempo y un
espacio, que relaciona la reflexion con la realidad, “reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar
de comprender, y en ese momento si hay formacion” (Ferry, 1993, p.56). Se conjuga el tiempo y
el espacio, en un acto de distanciamiento de la realidad, a los efectos de representarla. Es decir,
volver a figurarla por fuera del acontecimiento, del espacio, del momento. Las palabras, las
imagenes, los simbolos, facilitan la accion de volver a pensar. El proceso de formacién se cristaliza
en la posibilidad de pensar, reflexionar, representar, trabajar sobre si, con la intensién de anticipar

posibles situaciones reales con modos de proceder sobre ello.
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En esta linea de pensamiento, cuando se habla de formacion profesional es en relacion a la
formacion préctica, esto es la préctica de ensefianza, de asesoria. Refiere a lo que se hace, lo que
se produce y que implica una formacién o transformacion, un cambio de relacion a un estado
inicial. La formacion es una decision del/la profesional, realizada intencionalmente, utilizando
mediaciones en un proceso de transformacion. En este sentido, no existe la espontaneidad en la
formacion, sino que el/la profesional busca y emplea medios, practicas, experiencias, que
conducen a diversas formas para su ejercicio.

La pedagoga, Rebeca Anijovich (2009) aporta en esta linea de pensamiento, la idea de trayecto
en la formacion. Formarse tiene que ver con un proceso complejo con el fin de adquirir una forma
en el campo profesional particular. La concepcion de la formacion como trayecto surge a partir de
la revision critica de la formacion tradicional. En este sentido, afirma que la formacion es un
trayecto, un recorrido, que se debe contemplar como un espacio flexible y de construccion.
Sostiene que el protagonismo lo tienen quienes se forman, por lo que se toma en consideracion la
subjetividad del/la involucrado/a, sus creencias e hipotesis, sus ideologias, sus vivencias y todo lo
que permea sus practicas. Abordar la idea de trayecto implica dar lugar a un proceso complejo de
interaccion- mediaciones- entre el/la profesional, el objeto de estudio y su &mbito de trabajo. Para
ello la formacion debe ser versatil y con instancias que favorezcan a la accion reflexiva.

Al rastrear diversos trabajos académicos, los/las investigadores/as utilizan multiples términos
para describir los procesos reflexivos de los/las docentes: reflexidn en la accion, meta cognicion,
aprendizaje reflexivo, reflexion critica, pensamiento reflexivo, introspeccion, retorno sobre si
mismo/a, son algunos de ellos. Si bien, la idea de préactica reflexiva parece haberse aceptado
recientemente, la referencia al pensamiento reflexivo asoma ya en los textos de Dewey (1933).
Este autor plantea que es necesario considerar la reflexion como un proceso cognitivo activo y
deliberativo, que incluye creencias y conocimientos de los actores. Dichas creencias constituyen
una certidumbre en la que confian y se ponen en movimiento ante la necesidad de resolver un
problema. En este sentido, la reflexion se plantea ante la aparicién de una duda, en la formulacion
de preguntas frente a situaciones que implican abordajes diversos. A partir de esa inquietud,
comienza a construirse un recorrido de elaboracion y proyeccion de un plan, a los fines de convocar
a conocimientos y experiencias anteriores y proceder a su critica para hallar fundamentos teéricos
solidos, revisar y ampliar la observacion de los datos, asi como revisar y retomar circunstancias
similares que contribuyan a ampliar la mirada y posibles alternativas a implementar.

Segun Anijovich (2009) la actividad reflexiva consiste en un proceso de inferencia donde se
produce un pasaje desde lo conocido hacia lo desconocido. Dicho pasaje es habilitado por el

cuestionamiento que se origina en la situacion novedosa. La pregunta implica un miramiento hacia
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los conocimientos y experiencias, ampliando la esfera del saber, formulando pensamientos que
atienden a necesidades institucionales. La reflexion es intencional y se realiza en un tiempo y
espacio determinado. Es un proceso que requiere ser explicitado de manera consciente para
constituirse como préctica. Se realiza, tanto de manera individual, como colectiva, ya que acontece
en un contexto institucional, social y politico.

Para que la reflexién sea una préctica habitual no puede ser esporédica, debe sistematizarse,
hacerse frecuentemente de tal manera que permita una profunda mirada hacia el interior de las
practicas (Perrenoud, 2004). Aprender a reflexionar sobre la propia practica también implica
reflexionar sobre la propia historia, la familia, la cultura, la relacion con los demés. Pero, ademas,
la reflexion serd mas elaborada, critica y con mayor capacidad de generar cambios en las acciones
de los/las asesores/as, si es capaz de mirar su practica a la luz de lecturas y marcos de referencia
tedricos que le permitan enriquecer sus hipotesis de trabajo, fundarlas y volver a probar sus

estrategias de accion en una nueva situacion.

2.2. Desarrollo de la préactica reflexiva en el oficio

La categoria reflexion, fue considerada objeto de estudio por Perrenoud (2004) con el fin de
analizar las practicas profesionales. En principio, comprende que la tarea de reflexionar presenta
una doble accion: una prospectiva y otra retrospectiva que se unen al instante de la reflexion. Es
decir, que la reflexion se une en una mirada hacia atras con proyeccion a lo que vendra. La accion
reflexiva tiende a evocar sucesos ocurridos en otro tiempo, en otro momento, con el fin de
proyectar a futuro acciones pertinentes en torno a vivencias pasadas que demandan una especial
forma de proceder. En ese momento, la reflexion se sustenta mediante la construccion de un
balance de sucesos y experiencias que permite comprender lo que funciond o lo que no. Esta forma
de reflexionar suele ocurrir después de la accion, y facilita a que el/la profesional considere la
experiencia como una instancia de formacion y transformacion, a partir del cuestionamiento que
habilita a nuevos conocimientos. Asi puede constituirse en la posibilidad de una instancia creadora,
facilitadora y articuladora de nuevos conocimientos que se originan en un tiempo pasado y se
proyectan en un tiempo futuro. La reflexion estd dominada por la prospeccién cuando se produce
la anticipacién de un acontecimiento o la planificacion de una actividad. Lo proyectado tiene
caracter de experiencia y conocimientos propios de la practica y para la practica. En este sentido,
la actividad del profesional se va constituyendo de saberes, experiencias, criterios y vivencias
pasadas conjugadas por un tiempo de reflexion que permitira elaborar posibles modos de

abordajes, respuestas o alternativas sobre los sucesos que lo atraviesan.
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Segun Dewey (1989) el pensamiento reflexivo consiste en una sucesién de pensamientos
voluntarios de lo acontecido, se trata de un ordenamiento intencional en un proceso regular y
encadenado del pensamiento. No se trata de ideas aisladas ni evocadas eventualmente, sino que
son pensamientos consecutivos, que surgen unos de otros y persiguen una meta. La reflexion
comienza cuando el/la profesional se pregunta por la veracidad de algo, por el valor, por la
autenticidad, e implicitamente es una declaracion de la creencia por evidencias. El estado del
pensamiento reflexivo implica un momento de duda que moviliza la busqueda o la investigacion
por parte del/la actor/a. La duda o el problema implican posibles respuestas que deben ser
elaboradas tan intencionalmente como lo fue el origen del cuestionamiento. En este sentido, el
fundamento de la reflexion se encuentra en una duda, consecuencia de la evocacion de un suceso
que result6 llamativo, movilizador, inquietante para el profesional. EI pensamiento es la operacion
en que los hechos presentes sugieren otros posibles de ser reiterados, por ello permite que las
acciones puedan ser previstas y planificadas de acuerdo a objetivos.

Los/las profesionales que ejercen el habito de la reflexion logran hacerlo dado que tuvieron
experiencias con el objeto, suceso e informacion que pretende desanudar. La accion reflexiva
implica secuencialidad y continuidad, ya que la sucesion de ideas es pensamiento. La reflexién
tiene lugar solo cuando las asociaciones de ideas sugeridas son conducidas a una conclusién con
fuerza intelectual de valores precedentes, mediante la capacidad de conseguir que una idea sea
creible y confiable.

Siguiendo a Zeichner (2001) la accion reflexiva que propone Dewey (1989) es entendida como
la accidn que supone una consideracién activa, persistente y cuidadosa de toda creencia y practica
a la luz de los fundamentos que la sostienen y de las consecuencias que las conducen. Dicha
reflexion no consiste en un conjunto de pasos, sino que es una forma de afrontar y responder a los
problemas. De esta manera, constituye un proceso mas amplio que el que ofrece la racionalidad
técnica. Implica intuicion, emocion y pasion, por lo que no puede acortarse o reducirse a pasos a
ejecutar. Los/las profesionales reflexivos/as suelen presentar apertura intelectual que permite
atender a mas de un punto de vista o incluso prestar atencion a actividades alternativas. Ser capaz
de cuestionar los fundamentos en los que cimentaron sus practicas, es decir preguntarse por qué
hacen lo que hacen y asumir la responsabilidad del trabajo con otros/as, lo que implica atender
tanto las consecuencias de sus propias acciones como de quienes intervienen. Los/las profesionales
reflexivos/as son capaces de aprender unos/as de otros/as e incluso tomar de ellos/as orientaciones
para la actividad cotidiana. Suelen dirigir sus acciones previéndolas y planeandolas de acuerdo
con los fines que tienen pensado, permitiendo tomar conciencia de si mismos/as en su propia
accion.
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2.2.1. El pensamiento reflexivo y habitus en los profesionales

Interesa destacar que la reflexién no tiene que ver con la revision o evocacion de sentimientos
y sucesos quedando librados a percepciones y sensaciones momentaneas, sino que se trata de una
accion elaborada del pensamiento a priori. En este sentido, Perrenoud (2004) en el marco de la
teoria piagetiana hace mencidn sobre la construccidn de pensamientos y su incidencia en la accion
reflexiva, refiriendo a que un esquema guia la accién (concreta 0 mental), permitiendo variar -0
no- de acuerdo a su asimilacion. La accién adaptada es un equilibrio entre una asimilacion de los
esquemas existentes y una acomodacion de éstos a la situacion. Las operaciones mentales son
acciones interiorizadas que, a su vez, se internalizan a los esquemas. De esta manera, la reflexion
sigue caminos conocidos, es decir tiende a repetir el mismo recorrido previo. Puesto que la
reflexion deviene de la relacion pensamiento y accién, implementada de acuerdo a las
circunstancias que rodean a los/las profesionales, la tendencia sera repetir la misma acciéon que
resultd acorde a las necesidades suscitadas por la tarea. Por ello, el autor propone interpelar las
précticas a partir de cuestionar el habitus:

El habitus, en tanto estructura estructurante y estructurada, involucra en las practicas y
pensamientos esquemas practicos de percepcion resultantes de la encarnacion a través de
la socializacion, la ontogénesis de estructuras sociales, a su vez surgidas del trabajo

historico de generaciones exitosas. (Bourdieu, 2005, p.203)

En lo cotidiano el/la profesional no siempre es consciente de todos sus actos, pero, sobre todo,
no siempre es consciente del hecho de que los actos sigan estructuras estables. Por tal motivo es
necesaria la accion reflexiva.

La reflexion sobre sus esquemas de accion suele remontarse a casos 0 situaciones concretas,
que intenta superarlos a partir de plantearse las disposiciones estables que explican que haya
llegado hasta alli. La reflexion sobre una 0 mas acciones singulares, pero de igual estructura,
desemboca en la concienciacion de una forma estable y a veces rigida de ser, de pensar y de actuar,
gue va en contra del interés del actor. Entonces, el reto no sélo consiste en estar preparado/a para
actuar de forma distinta, sino de convertirse -en algunos aspectos- en otro/a distinto/a.

Asi, se puede ver como de la reflexion en plena accidn pasa, a través de estadios sucesivos, a
una reflexion del/la individuo/a sobre si mismo, sobre su historia de vida, su formacion, su
identidad personal o profesional y sobre sus proyectos. Esta es una de las razones por las que, en

la formacidn, las competencias no dejaran de aumentar y diversificarse a lo largo de los afios. No
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solo porque sigan programas de formacion continua, sino porque desarrolla la capacidad de
autorregulacion y aprendizaje (Schén, 1998).

Las representaciones de los/las profesionales sobre su trabajo se manifiestan en practicas,
dichos, gestos y miradas. Considerando que las mismas son un conjunto de ideas, creencias de
caracter simbolico que permiten actuar, se van construyendo con el paso del tiempo social e
historicamente. Parafraseando a Moscovici (1979) operan inconscientemente en la vida diaria
constituyéndose en una manera determinada de entender el mundo. Segun Castorina (2004) la
nocion de representacion social no difiere entre mundo interno y externo, de esta manera, se
inscribe en el contexto de la actividad. Siguiendo al autor, las representaciones son un modo de
saber practico que vincula al profesional con su bagaje de conocimientos a un objeto social, es
decir que el objeto se asimila al sistema de creencias preexistentes. En este sentido, las
representaciones sociales presentan un caracter individual- tal como lo manifiesta Piaget- al ser
interpretadas por el/la sujeto/a, pero también la impronta de sentidos que le otorga el grupo en el

que esta inmerso:

Para saber reflexionar sobre la propia practica, basta con dominar los instrumentos
generales de objetivacion y de anélisis y poseer un entrenamiento para el pensamiento
abstracto, el debate, el control de la subjetividad, el enunciado de las hipétesis y la
observacion metddica. Este es el motivo por el cual, una formacion puede preparar para
una préctica reflexiva. Desarrollar una practica reflexiva significa aprender a aprovecharse
de la reflexién gracias a un ajuste de esquemas de accién, que permita una intervencion
mas rapida mas concreta 0 mas segura (...) Un saber integrado que permitird comprender

y dominar otros problemas profesionales. (Perrenooud, 2004, p. 49)

Respecto de la préactica reflexiva, Schén (1998) sostiene que es una habilidad cuyo dominio se
adquiere mediante su puesta en marcha. Para ello, es importante explicitarla y suscitar la adhesién
a esta forma particular de practicante. No obstante, el paso decisivo s6lo se cruza cuando la
reflexion se convierte en un componente del habitus, ésta que hace que, a partir de determinado
umbral, sea imposible no plantearse mas preguntas. En este sentido, toda actividad compleja posee
un componente reflexivo.

Desarrollar una postura reflexiva no solo implica cuestionar el habitus, sino formarlo y
fomentar la instauracién de esquemas reflexivos desde la formacion inicial hasta el ejercicio de
practica profesional. Para Bourdieu (2005) el habitus es el sistema de estructuras de pensamiento,

de percepcion, de evaluacion y de accion de las préacticas. Las acciones dejan una huella en la
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memoria, en forma de estructuras estables que permiten enfrentar un conjunto de objetos, de
situaciones o de problemas. Dichos esquemas activan los saberes en relacion a las situaciones que
rodean al/la profesional generando una accion ya conocida. Estos fungen como guias de la accion,
poniendo en marcha esquemas practicos producto de experiencias. El desafio se presenta en
cuestionarse los habitus, para hacer plenamente consciente los esquemas y a Su vez generar
paulatinamente la préactica formativa de reflexion. En este sentido, Perrenoud (2004) afirma que la
actitud reflexiva y el habitus no se forman espontdneamente, sino que es producto del
cuestionamiento, es decir la intension de pensar sobre lo que trae consigo en la préactica, y aquello
que pretende desarrollar para su profesion. Asimismo, menciona el autor, que dicho desarrollo
podria comenzar en la formacion inicial, con los saberes correspondientes y continuar durante el

ejercicio de su profesion.

2.3. Conocimiento en accion, la puerta de las competencias

Para elaborar una reflexion sobre la préctica, Schon (1998) propone -en principio- ser capaz
de definir un problema. Su construccion requiere que la informacion sea recopilada a los efectos
de especificar lineas de analisis. Cuando un/a profesional delimita un problema, elige y denomina
aquello en lo que va a reparar. Suele suceder que en el devenir de la practica se presentan zonas
indeterminadas con ciertos matices de incertidumbre que escapan a los canones de la racionalidad
técnica. Cuando una situacion es incierta, la solucion de la situacion depende de la construccion
previa. Cuando un/a practico/ai4 reconoce una situacion como Unica, no puede tratarla solamente
mediante la aplicacion de teorias y técnicas derivadas de su conocimiento profesional, se requiere
problematizar la situacion, cuestionar el acontecimiento.

En otro de sus escritos, Schon (1992) sefiala que la reflexion se constituye partiendo de la
practica, todo es practico. EI conocimiento profesional en el sentido de los contenidos, la ciencia
aplicada o el saber, ocupan un lugar importante pero no es el primordial, ya que la principal fuente
de conocimiento deviene de la experiencia. Desde esta perspectiva el énfasis se sitla en el aprender
haciendo. El autor utiliza el término conocimiento en la accion para referirse a aquellos que realiza
el/la profesional en las acciones inteligentes, ya sean observables al exterior -ejecuciones fisicas-
0 en operaciones privadas. En ambos casos, el conocimiento esté en la accion. Se revelara a través
de la ejecucion espontanea y dificilmente pueda expresarlo o hacerlo explicito verbalmente. No

obstante, algunas veces es posible, mediante la observacion y la reflexion sobre las propias

14 Para el autor quienes aprenden mediante la practica de hacer o ejecutar son llamados practicos, es decir, que buscan
convertirse en expertos, y logran hacerlo en compafiia de otros/as.
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acciones, realizar una descripcién del conocimiento tacito que esta implicito en ellas. Los /las
profesionales son capaces de reflexionar sobre la accion, retomando el pensamiento sobre lo
acontecido, para descubrir como el conocimiento en la accion puede haber contribuido a un
resultado esperado o inesperado.

En la reflexion en la accidn volver a pensar sobre alguna parte del conocimiento en la accion
lleva a la experimentacion in situ e incluso pensar mas alld. Esto afecta tanto en la situacion
inmediata como, posiblemente en otras similares.

Igual que el conocimiento en la accion, la reflexion en la accion es un proceso que puede ser
llevado a cabo indistintamente del hecho que se esté efectuando, sin tener que explicitarla
necesariamente mientras se lleva adelante. Es asi que la operacion otorga saberes no solo de lo
ocurrido, sino anticipatorios, es decir, de aquello que puede llegar a suceder. Entonces, sirven
como modeladoras.

Se trata de la conjuncion entre el conocimiento en accion y reflexion sobre la accion que, al
ser teorizada, encuentra una arena posible para la elaboracion de un nuevo conocimiento. Cuando
las experiencias forman parte del pensar y del hacer se abre un horizonte de posibles situaciones,
entonces emerge el aprendizaje con fuerza de competencias.

El conocimiento en la accion de un/a profesional sostiene Schon (1992) esta incrustado en el
contexto estructurado a nivel social e institucional que comparte una comunidad. Se ejercita en los
ambitos institucionales propios de la profesion, y se organiza en funcion de sus unidades
caracteristicas de actividad, y sus formas familiares de situaciones de la practica. Se ve impedido
o facilitado por su tronco comin de conocimiento profesional y por su sistema de valores. En casos
asi, el/la profesional se replantea su conocimiento en la accién en aspectos que van mas alla de las
reglas, los hechos, las teorias y las operaciones disponibles. Reacciona ante lo inesperado o lo
extrafio, reestructurando algunas de sus estrategias de accion, teorias de los fendmenos o modos
de configurar el problema; e inventa experimentos sobre la marcha para poner a prueba su nueva
comprensidn. Se comporta mas como un/a investigador/a que trata de modelar un sistema experto
que como el experto cuyo comportamiento esta modelado. Subyace a esta particular vision de la
reflexion en la accidn, una concepcion constructivista de la realidad con la que se enfrentan, una
concepcidn que lleva a considerar como alguien que construye las situaciones de su practica. Desde
el punto de vista constructivista, las percepciones, apreciaciones y creencias tienen sus raices en
los mundos que cada uno configura y que acepta como la realidad: “a través de incontables actos
de atencién y descuido, denominacidn, clarificacion, establecimiento de limites y control, los
practicos construyen y mantienen los mundos que corresponden a su conocimiento profesional y

a su habilidad” (Schon, 1992, p.44). Estan en transaccion con el mundo en que desarrolla su
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actividad, definiendo los problemas que surgen en las situaciones de la practica y adaptando las
situaciones para ajustar la estructura de los problemas, configurando sus roles y construyendo las

situaciones de la practica para hacer operativos sus esquemas de rol:

Cuando el practico responde a las zonas indeterminadas de la practica manteniendo una
conversacion reflexiva con los materiales de tales situaciones, rehace una parte de su
mundo préactico y con ello revela el proceso, habitualmente tacito, de construccién del

mundo que subyace a toda su practica. (Schon, 1992, p, 45)

Los/las profesionales habituados/as para la reflexion definen los problemas y configuran las
situaciones para ajustarlas a sus métodos y a su conocimiento profesional, construyen situaciones
apropiadas a los roles que representan y perfilan los mundos de su propia practica en que
desarrollan su vida profesional. Cuando alguien reflexiona desde la accion se convierte en un/a
investigador/a en el contexto practico, construye una nueva teoria de un caso Unico. El
pensamiento y el hacer, componen una forma unanime, es decir, que no son sucesos separados,
sino que constituyen una accion. Dado que su experimentacion es un tipo de accion, la
implementacion estd construida dentro de su investigacion en curso. De este modo, la reflexion
desde la accion puede seguir adelante, aun en situaciones de incertidumbre o de un caracter
notable, porque no esta limitada por la racionalidad técnica. Sin embargo, dado que el
profesionalismo esta todavia principalmente identificado con la pericia técnica, la reflexion desde
la accién no esta generalmente aceptada-incluso por aquellos que la practican- como una forma
legitima de conocimiento profesional.

La competencia es creada y desarrollada de acuerdo a la practica en situaciones concretas de
interaccidn que requiere comprension de lo que esta ocurriendo en el tiempo y en un momento
determinado. Una competencia permite hacer frente, a un conjunto de tareas y de situaciones,
apelando a las nociones, los conocimientos, la informacion, los procedimientos, métodos y
técnicas e incluso a otras competencias mas especificas.

Para Perrenoud (1997) quien parte de la nocion piagetiana de esquema, las competencias se
producen por la movilizacion de conocimientos, métodos y creencias frente a una situacion. Se
trata de una serie de operaciones mentales de alto nivel. Es decir, un conjunto de esquemas puestos
en marcha originado en un hecho-problema al que se debe enfrentar y dar respuesta al respecto.
Un esquema es una totalidad constituida que sirve de base a una operacidon o una accién que se
dispone luego como un conocimiento. La competencia es puesta en movimiento a partir de la

combinacion de varios esquemas, entre ellos, de percepcion, de informacion y de pensamiento que
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sirven para realizar inferencias, anticipaciones, elaboracién de un diagndstico confeccionando,
aprensiones o conjeturas. La competencia es generadora de esquemas cada vez mas complejos que
se presentan producto de situaciones parecidas.

En la practica cotidiana los/las profesionales desarrollan respuestas acordes a cada problema.
Generalmente suelen responder de manera similar de acuerdo a las experiencias vividas. Sin
embargo, al presentarse situaciones diversas o de diferentes componentes los esquemas
disponibles se inclinan hacia la reflexion, iniciando un proceso de busqueda que da cuenta de las
inquietudes emergentes. Hay profesionales que no se cuestionan, ni dudan y responden
automaticamente a las situaciones del medio. Ponen en practica habilidades, hébitos que
desplegaron de la misma préctica y que son aplicados de igual forma para cada situacion. Si el
trabajo de reflexion es la base de las competencias, éstas se despliegan a partir de la pregunta que
se suscita en la situacion, por lo que encuentran cimiento en los esquemas construidos. Sin
embargo, la especificidad de la circunstancia requiere del cuestionamiento sobre la pertinencia de
la accion.

Las competencias implican la movilizacidn de recursos cognitivos que toman forma de acuerdo
a las situaciones que desafiaron el esquema. Su complejidad se basa en la habilidad en situacion,
es decir que surgen de la practica y se fortalecen en la misma accion, vienen a ser parte de la
formacion.

En lo cotidiano, la mayoria de las competencias suelen formarse de manera paulatina a través
de situaciones parecidas contribuyendo a su creacién. Pueden crearse rapidamente de acuerdo al
campo Yy puesto laboral, siendo esperable la consecucién de sucesos similares en tal espacio. Es
una conjuncion de experiencias pasadas, situaciones reiteradas y circunstancias movilizadoras que
coloca el saber en movimiento in situ a disposicion de la creacion de una forma de resolver,
abordar, enfrentar la singularidad del acontecimiento. Por esto, las competencias no se tratan de
una acumulacion de conocimientos, sino que requieren de la impronta de lo que sucede en el

momento:

No se forma a través de la integracion de saberes suplementarios, generales o locales, sino
a través de la creacién de un conjunto de disposiciones y esquemas que permiten movilizar

conocimientos en situacion, en tiempo til y de manera adecuada. (Perrenoud, 1997, p. 40)

En el trabajo de Martin (2019), competencia es definida como las capacidades que aprendieron
los/las profesionales para efectuar debidamente sus tareas. Es considerado un saber que habilita

para la toma de decisiones en torno a pensar, decir y hacer, a los fines de concretar la tarea. Esta
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capacidad se pone en movimiento a partir de vivencias particulares, pero responde a una
construccion habilitada a partir de la experiencia. Los recursos cognitivos que se utilizan son
producto de experiencias pasadas pero que adquieren diversas formas de acuerdo a los sucesos del
contexto. Por ello las operaciones mentales que se ponen en juego son complejas, ya que se debe
elegir la forma méas adecuada para atender la situacion que se suscita. Para explicitar las
competencias que el/la profesional construyé en torno a la practica se requiere de trabajo
cooperativo mediado por espacios de pensamientos explicitados. Recuperar competencias abona

a la tarea de la comunidad involucrada.

2.4. La educacion de Adultos

La definicion de educacion de adultos comprende una vasta y marcada posicion politica, ya
que existen diversos posicionamientos de su significado de acuerdo al enfoque teorico que lo
enmarque. Es decir, que se caracteriza por ser una categoria polisémica subsumida a las
condiciones histéricas y su relacion con el contexto. Segin Cabrera (2006), se presenta la
dificultad para adoptar una definicion que englobe la multiplicidad de experiencias, practicas y
discursos asociados a la educacion de jovenes y adultos. Los/las especialistas coinciden en sefialar
que es posible encontrar acciones en la EDJA por fuera del sistema formal vinculadas al desarrollo
socioeconémico y productivo en respuestas a sus principales objetivos. De igual manera existen
propuestas que toman la realidad de los/las adultos/as para ser expuestas a reflexion y analisis
critico, sin reparar en la certificacién de conocimientos, sino en la posibilidad de desarrollar una
mirada mas comprensiva del mundo. La autora sostiene que, en Argentina, a lo largo del tiempo,
se encuentran experiencias de desarrollo en comunidad, de formacion para el trabajo y précticas
que promueven la atencion a las necesidades basicas desconectadas de las causas de los problemas.
La EDJA atiende a la poblacion que supera la edad de obligatoriedad escolar y que no accedi6 a
la escolarizacién, o bien que no culmind los estudios. En este sentido, la educacion de adultos se
caracteriza por la heterogeneidad de propuestas, de escenarios institucionales y de sujetos que
intervienen.

Siguiendo a Cabrera (2006) el concepto de educacion de adultos se define desde dos
perspectivas, por la edad de la poblacion a quienes se les destina las actividades de ensefianza y
por las caracteristicas sociales, principalmente provenientes de sectores populares. Esta expresion
en Argentina fue empleada como eufemismo para hacer referencia a la educacion escolar y no
escolar destinada a los/las adolescentes, jovenes y adultos/as que, por diversas razones, no

permanecieron ni egresaron de la escuela comun, “es la clase social hacia la que se dirigen las
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ofertas y el nivel de educacion escolar de sus potenciales participantes, lo que ha dado lugar a que
sea nombrada como “educacion de adultos” (p.10).

Los/las sujetos/as de la EDJA son en general de catorce afios para educacion basica, y a partir
de dieciséis o dieciocho afios para nivel medio. Segun Lidia Rodriguez (2008), los sectores que
concurren al nivel basico pertenecen a los sectores mas postergados econémica y socialmente, por

lo que su atencion requiere estrategias metodoldgicas de convocatoria y retencion especificas:

el adulto de la educacion de adultos no se define por su edad, ni por el grado de desarrollo
de sus capacidades. Es simplemente, un marginado del sistema escolar, al que el discurso

pedagogico dominante construye como un sujeto carenciado. (p. 42)

En cuanto al nivel medio, la poblacién que asiste expresan problematicas en relacion a la
pobreza. Sin embargo, hay concurrencia de los/las adultos/as de sectores medios que también
asisten a la escuela, ya que le ofrecen mejores posibilidades para adaptarse a ritmos laborales y los
ofrecimientos por finalizar el nivel. Lidia Rodriguez (2008), sefiala que el espacio educativo suele
ser un lugar de libertad frente a las demandas laborales, demandas del hogar y mandatos sociales.
Los/las estudiantes que optan por terminar el nivel secundario logran pensarse en proyectos
vinculados al desarrollo publico de sus capacidades. Interesa destacar que, los/las adultos/as que
optan por esta modalidad son aquellos/as que quedaron excluidos del sistema y tienen relativa
independencia de escoger su continuidad en la escuela.

Asimismo, revisar las diferentes concepciones de la educacién de adultos en distintos
momentos, permite desnaturalizar la mirada ingenua acerca de los modos de interpretar y nombrar
la modalidad. De esta manera, las practicas que alli se susciten serdn permeadas por las
concepciones ideoldgicas y las politicas de estado de la época. Es necesario aclarar que todos estos
modos de interpretar la educacion de adultos aun perviven tanto en las practicas de los/las docentes
como en las dinamicas y en los/las actores/as institucionales.

Desde sus origenes, la mayor parte de las ofertas comparten caracteristicas comunes que se
mantienen en el tiempo. En este sentido, la autora alude a que la EDJA presenta dificultad para
construir -de manera sostenida y coherente- su especificidad en la practica y sentidos educativos.
Es decir, que se replican en la modalidad, no solo el formato de la escuela comun sino tambien de
las practicas. La amplitud en la conceptualizacion de los/las destinatarios/as, la falta de
especificidad, la recurrente copia de las propuestas de ensefianza -sin tener en cuenta la
singularidad de los/las estudiantes y sus condiciones de vida- son caracteristicas que en el tiempo

siguen formando parte de esta categoria.
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La educacion de adultos, desde el surgimiento del sistema educativo argentino, estuvo
vinculada a la preparacion de la mano de obra necesaria para la produccién. Sin embargo, después
de mediado de siglo XX hasta la década de los noventa, afirma la autora, esta asociada al control
social; (...) “la educacion de adultos (...) parte de un proyecto de control social politico sobre los
sectores trabajadores, “defender la moral”, “disciplinar a las masas ignorantes” fueron objetivos
formulados en documentos de autoridades escolares” (Cabrera, 2006, p. 11).

Durante el peronismo se construyeron nuevos sentidos pedagdgicos para los destinatarios de
esta modalidad. Rodriguez (como se cito en Visotsky, 2021) plantea que las/los sujetos/as fueron
considerados/as educandos/asis adultos/as, trabajadores/as -hombre y mujer- quienes pueden
afectar la cultura, la economia y la politica. Se impulsaron experiencias de educacion sindical y
escuelas superiores para quienes no habian terminado la escuela primaria.

Para Junge (como se citd en Visotsky, 2021) entre la década de los 50 y 60 la educacion de
adultos se institucionalizé mediante la creacion de un subsistema de educacion de adultos con una
impronta desarrollista proveniente de los organismos internacionales que afirman la necesidad del
acompariamiento de las sociedades modernas hacia aquellas que aun deben desplegar el progreso,
lo cual no podrian hacerlo por propia iniciativa. Al mismo tiempo, en América Latina se
implementa un orden socioeconémico que demanda nuevas exigencias ocupacionales. En este
sentido, la teoria del capital humanois es la encargada de formar la mano de obra calificada
especialmente los de menores ingresos “los planteos desarrollistas vendrian a legitimar las
propuestas educativas del subsistema formal de adultos” (Visotsky, 2021, p.23). Surge en este
periodo la Campafia Nacional de Alfabetizacion y la creacion de la Direccion Nacional de la
Educacion de Adultos. Durante la década de los 70 fue dirigida hacia la educacion popular con las
ideas freireanas. De la mano de la Direccion Nacional de Educacion de Adultos -DINEA- en
Argentina, la EDJA se somete a una sustancial transformacion mediante la puesta en marcha de
politicas pedagdgicas tendientes a recuperar el saber de los grupos oprimidos, distanciandose del
discurso clasico descalificante de los/as destinatarios/as de la educacion de adultos. Las
experiencias en el periodo desarrollista fueron el basamento para el despliegue y luego
consolidacién de las pedagogias de la liberacion otorgando un enfoque diferente a las

concepciones de la educacion de adultos.

15 Es para Freire (1970) el sujeto de la educacion que se convierte en un investigador critico en didlogo con el sujeto
educador quien también es un investigador critico.

16 Segun Junge (2013) la teoria del capital humano conecta la educacién, la productividad, el empleo y el salario
sobre los supuestos de competencia perfecta, razon por la que se le otorga el éxito laboral y econémico de los
individuos. Se entiende a la educacion como la productora de capacidad de trabajo y en este sentido se la concibe
como inversion.
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Es a partir de la extension de la obligatoriedad (en alusion a la LEN) que se han implementado
diversas politicas educativas tanto a nivel nacional como provincial, con el propdsito de incluir a
los/as adolescentes y jovenes que se encuentran fuera del sistema educativo formal. A nivel

Nacional en el afio 2008 se puso en marcha el Plan de Finalizacion de los Estudios Secundarios
FinEs'’.

17El Plan FinEs surge con el objetivo de garantizar el acceso y la terminalidad de la educacidn secundaria a aquellos/as
jovenes y adultos/as mayores de 18 afios que hubieran terminado de cursar como estudiantes regulares el Gltimo afio
de la escuela primaria o secundaria. En 2009 se puso en marcha el Plan que permite el acceso de personas que no
hubieran iniciado los estudios primarios o secundarios. Una de las caracteristicas de este Plan reside en la flexibilidad
de la cursada y evaluacidn que difieren de la escuela tradicional. Cabe aclarar que en cada Jurisdiccién adquirié una
particularidad diferente, siempre tendiente a la aprobacién de las materias adeudadas para culminar el nivel.
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Capitulo 3
Aspectos metodoldgicos

El disefio metodoldgico de una investigacion esta formado por las diversas estrategias y los
procedimientos especificos que se utilizan para el logro de los objetivos propuestos en ella, dentro
de un disefio basico experimental o no experimental. A niveles mas concretos, el disefio esta
formado por una serie de reglas operativas y técnicas elegidas por el/la investigador/a de acuerdo
con la naturaleza del problema planteado y con las maltiples tareas que se representan en el proceso
de recoleccion, organizacion y analisis de la informacion requerida (Miralles, 2017).

Para el logro de los objetivos planteados en la Introduccion del TIF, se propone un abordaje
metodoldgico cualitativo ya que pretende recuperar y construir conocimientos a partir de la
participacion de los/las involucrados/as. Esto implica focalizar en la realidad a partir de atender a
los sentidos y significados que los/las actores/as educativos (asesoras/es, directivos, docentes) les
otorgan a sus practicas. La logica cualitativa pone su énfasis en la induccion analitica y busca
generar teorias mediante la comprension de los significados de los actores.

Siguiendo a Sirvent (2006), las logicas de investigacion pueden ser entendidas como
concepciones bésicas diferenciadas del hecho social que subyacen en los modos de operar sobre
el proceso de construccién del objeto, es decir un proceso de confrontacién del corpus teérico con
el corpus empirico. La autora menciona que el empleo del material empirico enriquece, contrasta,
confronta la teoria con la realidad, llevandola a una dimensién mas compleja, a lo que denomina
como el alma de la investigacion. A esto agrega que tanto la teoria como la empirica son elementos
fundamentales en el disefio de investigacion, y se constituye en un todo mediante un amasado
constante de dichas dimensiones.

Asimismo, Sautu (2005) también pone el acento en la teoria y la necesidad de enriquecer y
revisar el disefio constantemente. De la teoria deviene el resto de la investigacion, ya que en si el
proceso es una construccién teérica. De este modo, no solo el marco tedrico como referente de
conceptos, representa teoria, sino que considera los supuestos epistemoldgicos, las teorias
generales de la sociedad, la teoria sustantiva, los objetivos, la metodologia, como parte de bloques
tedricos, los cuales articulados entre si sostienen la estructura argumentativa de la investigacion.
La autora denomina este proceso “argamasa” (p.24), como un conjunto de eslabones entrelazados
donde las etapas son superpuestas y de relevancia una con otra. La teoria es el hilo conductor de
todo el disefio de investigacion.

Desde esta perspectiva cualitativa se intenta comprender la complejidad de los procesos

socioeducativos, fundamentalmente enfocados en la educacion de jovenes y adultos, con

32



instancias de participacion de asesores/as y equipo directivo, dado que para la tematica elegida
resulta productivo recurrir a entrevistas personales, que constituyen un recurso valioso y
enriquecedor para la tarea a realizar. Los testimonios orales cobran importancia dada la centralidad
que para este estudio tienen la oralidad, las significaciones y los sentidos otorgados a la
experiencia de los/las actores/as sociales intervinientes. Ademas, constituyen una fuente
primordial de informacidn rastreando a aquellas voces ocultas, a través de la escucha y el registro
de las experiencias y las practicas. En este aspecto, todo discurso oral posee un fin de expresividad;
se interroga sobre la experiencia personal y la vivencia colectiva resultando las situaciones no
contadas desde arriba sino desde adentro.

En este tipo de estudio, la cantidad de entrevistas a realizar no puede determinarse a priori sino
que paulatinamente se va creando una red de informantes que permite tener distintas opticas sobre
los procesos vividos en el periodo historico abordado (Salerno, 2016). Esta tarea requerira
entonces, de una permanente vigilancia epistemoldgica en base a la estrategia de cruzar, contrastar
y triangular en forma permanente las fuentes escritas, los testimonios orales.

Se realizaron dos focus group entre asesoras Yy vicedirectoras, correspondientes a los turnos en
los que cada una de ellas trabaja. Se trata de una técnica especifica de investigacion participativa
que busca obtener informacion cualitativa mediante entrevistas grupales. El encuentro se conforma
con un grupo de personas en torno a la indagacion de una tematica propuesta por la investigadora
gue ademas, dispone, organiza y coordina la interaccion. Segun Bertoldi (2006), en la interaccion
grupal se produce un incremento en la recoleccion de informacidn provocado por el escenario
grupal y el efecto del diadlogo que alli se suscita, en el que cada participante resulta estimulado por
la presencia de los/as otros/as.

La eleccion de efectuar la entrevista entre dichas participantes, lleva consigo la intencién de
conocer sus modos de trabajo e instancias de reflexion, y se elige armar tal grupo por la proximidad
en las tareas pedagdgicas. Ademas, se considera la mirada del/la vicedirector/a de acuerdo a lo
expuesto por la resolucion 1062/11 que, entre otras funciones, debe organizar y acompafar en la
actividad de toda la planta funcional, teniendo asi una mirada amplia de lo que sucede en el CPEM
N° 64.

Se realizaron entrevistas semi estructuradas individuales a las tres asesoras de la institucion
(una del turno mafana y dos en el turno vespertino).

Se efectud, ademas, una observacion participante, momento en el cual una de las vicedirectoras
facilita el Proyecto Educativo Institucional (PEI). La observacion participante pretende describir

y comprender utilizando la informacion que captan los sentidos de quien investiga. Esta técnica
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busca establecer relaciones abiertas con los/las miembros/as de la comunidad formando parte del
escenario (Taylor y Bodgan, 1984).

Dicho esto, se realizaron las siguientes entrevistas (semi estructuradas, grupales e
individuales):

Focus group 1

Vicedirectora (1). Ocupa el cargo desde el afio 2018. Docente de la institucion. Posee otras
experiencias con educacion de adultos, tiene veinte afios de ejercicio docente. Profesora de
Biologia.

Asesora (1) Psicologa (Recibida en la UNCo, Cipolletti (R.N.). Se desempefia en el cargo
desde el afio 2019. Tuvo otras experiencias como asesora en la ciudad de Centenario y en Neuquén
capital. Es interina en el cargo. Posee formacién en violencia de género y en psicologia perinatal.

Focus group 2

Vicedirectora (2). Ocupa el cargo desde el afio 2022. Docente de la institucion. Posee otras
experiencias con adultos en otro CPEM de la ciudad de Neuquén en calidad de docente. Profesora
en Psicologia y Lic. En Gestion Educativa.

Asesora (2). Prof. en Psicologia (Recibida en el ISE J. Eugenio Tello, Jujuy). Se desempefia
en el cargo desde el afio 2018.

Asesora (3). Socitloga y Prof. en sociologia (Recibida en la UBA). Ocupa el cargo desde
marzo de 2023

Asi también se consultaron fuentes escritas, fundamentalmente normativa nacional y provincial

correspondiente a Leyes, Resoluciones, Proyectos educativos institucionales.
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Capitulo 4

La educacion de adultos en perspectiva histdrica

4.1. Una mirada de la historia de la educacion de adultos: desde los inicios del sistema
educativo hasta el retorno a la democracia.

El origen de la educacion de adultos se remonta al afio 1826 con las primeras experiencias
dirigidas por Sarmiento en San Francisco del Monte, provincia de San Luis (Rodriguez, 1997). Al
respecto, Martinez (2016) menciona que recuperar estas experiencias permiten elucidar la
finalidad que tuvo el proyecto educativo con la formacion de ciudadania, incluso previo a la
sancion de la ley 1420: “las practicas educativas tenian una intencionalidad de forjar elementos
para una ciudadania comun que soslayara, poco a poco, los resabios del colonialismo” (p. 7).

En 1839 Sarmiento funda un grupo que funcionaba en el Colegio Santa Rosa de América, con
un corto periodo de duracidn, debido a que tuvo que dirigirse a Chile por razones politicas. Desde
el exilio en Chile, Sarmiento describe en EI Monitoris de 1983 (como se cit6 en Martinez, 2016)
las bondades que representaron la creacion de escuelas nocturnas, especialmente para sectores
populares. El autor cita este registro histérico como hecho referencial de lo que sera la educacién
de adultos.

El periodo que va de 1875 a 1881 Sarmiento ocupd el cargo de Director General de Escuelas
en la provincia de Buenos Aires dando inicio a doce escuelas para adultos en el &ambito de la ciudad
y tres en el interior. Desde entonces se aprecia el debate acerca de la conveniencia sobre las
materias practicas o la ensefianza de oficios siendo los destinatarios quienes generaban la demanda
(Rodriguez, 1991).

Durante su presidencia (1868-1872) inauguroé escuelas nocturnas que comenzaron a funcionar
en los Colegios Nacionales de Salta, Entre Rios, Mendoza, Buenos Aires, Santiago del Estero,
Catamarca, Tucuman y Corrientes. Se trataba de cursos para obreros denominados Cursos Libres.
En Buenos Aires tomaron el nombre de Escuelas de Tercer Turno y dependian de la Direccién de
Ensefianza Comun, con un programa de estudio de cinco afios. De acuerdo al planteo que desarrolla
Rodriguez (1991), la organizacién de la escuela y los contenidos quedaban a cargo del rector. Estas

escuelas no subsistieron a causa de la desercion de los/las estudiantes.

18 El dibujo lineal empieza en Santiago a hacerse popular entre los artesanos. Poseerlo es un titulo de consideracion,
una muestra de saber practico, un recurso y un poder. [...] Tales escuelas tienen, por otra parte, la ventaja de
derramar sus beneficios sobre la parte adulta de la sociedad, que queda fuera del alcance de las escuelas ordinarias,
remediando en cuanto es posible, a la incuria de la educacion de la época anterior. Creemos que la ubicacion de la
escuela de dibujo en un barrio populoso, residencia ordinaria de las gentes que trabajan, tiene por objeto facilitarla
concurrencia, y hacer atractiva la instruccion por la facilidad de adquirirla (Sarmiento, 1899, p.209)
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En 1882 se lleva a cabo el Congreso Pedagdgico que dio lugar a la Ley de Educacion Comun
dos afios después: la Ley 1420. Su aplicacion abarcé Capital Federal, Territorios Nacionales y
Colonias formando parte de una amplia extension del territorio nacional del momento. En el
articulo N° 11 se hace referencia a la educacién de adultos en cuarteles, destacamentos, buques,
guarniciones, carceles, fabricas, establecimientos agricolas y rurales, y en todo sitio en que pudiera
reunirse a adultos para instruirlos. Alli, establece que el nimero méximo para la apertura de un
curso debia ser de cuarenta personas y en el articulo N° 12 se explicitan los contenidos de la
ensefianza: lectura, escritura, aritmética, moral, urbanidad, nociones de idioma nacional, geografia
nacional, entre otros. Siguiendo a Rodriguez (1991), el articulo serd expuesto a diversas
interpretaciones y motivo de una de las principales diferencias entre las lineas interpretativas
referidas a la educacion de adultos que se veran plasmadas en la primera década del siglo XX. Por
un lado, el planteo de incorporar materias especiales y de oficios; y por el otro, la idea de que las
escuelas comunes brindaran formacion general.

En 1900 durante el Congreso Pedagdgico, se inaugura una secuencia de Congresos que se
Ilevaran a cabo durante las primeras décadas del Siglo XX en los que se tratan temas concernientes
a educacion fisica, legislacion, textos escolares, intervencién popular en las escuelas, etc. En lo
que respecta a adultos se plantea la necesidad de renovar acciones metodologicas y promover el
apoyo popular para la actividad educativa. Se expone la necesidad de producir innovaciones
metodoldgicas y apoyo popular para dicha educacion, es decir, escuelas nocturnas para hombres y
mujeres con énfasis recreativo y practico. A su vez, la promocién de Sociedades Populares de
Educacion que promuevan las escuelas para adultos.

Impulsado por el Congreso durante los primeros afios del siglo XX se funda la Sociedad
Popular de Educacion San Juan Evangelista. Se dictaban primeras letras y cursos vocacionales
corte y confeccion, labores, economia doméstica e idiomas. Ademas, se inaugura la escuela
nocturna de varones en la que también se dictaban cursos vocacionales y primeras letras. Las
sociedades populares permanecieron funcionando hasta la década del 30.

Hacia 1906 se crean las escuelas “puertas abiertas” con una propuesta pedagogica alternativa.
A diferencia de experiencias de ensefianza de oficios no habia ensefianza de lecto-escritura; la edad
de ingreso era a los catorce afios, contando con los conocimientos referidos en el plan de estudio
correspondiente a tercer grado de las escuelas primarias. La ensefianza se dividia en dos secciones:
una de ellas estaba sujeta a los programas de 4° y 5° grado con fines preparatorios para la
secundaria. La segunda se orientaba a cursos de inglés, francés, taquigrafia, contabilidad, primeros

auxilios, castellano para extranjeros, corte y confeccion, piano, violin, etc. La direccion estaba
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compuesta por un Concejo integrado por dos directores y un miembro de la Comision Directiva
de la Asociacion.

Hasta aqui, se puede visualizar la convivencia de dos discursos, al decir de Rodriguez (1991)
dos tendencias en educacion de adultos que crecieron al interior del sistema escolar. La
diferenciacion de contenidos respecto a las propuestas infantiles y el rechazo de los/las adultos/as
en mantener la organizacion estrictamente escolar. La vigencia de estas caracteristicas potenciaba
la desercion. La tendencia que la autora menciona “democratica radicalizada”19 encarnada en las
escuelas de puertas abiertas con enunciados pedagdgicos diferentes a la tradicional escuela, se
caracteriza por la tendencia al corrimiento de los métodos rigidos e incorporacion de materias
especiales y de oficios. Ademas, la participacion de la sociedad civil en el gobierno escolar
mediante sociedades populares. Segun la autora, el discurso se inscribe en una tendencia
“normalizadora” (p. 199). Enfocé sus esfuerzos por controlar las experiencias con adultos
mediante la inspeccion y la reglamentacion. El énfasis educativo estaba puesto en brindar
formacion general, por lo que se oponia a la ensefianza préctica.

En 1909 el Consejo Nacional de Educacion aprob6 un nuevo reglamento para las escuelas
nocturnas facultando a los Concejos Escolares para establecer nuevos cursos y escuelas
dominicales, permitir el ingreso de alumnos en cualquier momento del afio, contar con titulo para
ser docente en escuelas nocturnas, legitimar la ensefianza de materias especiales e introducir la
participacion de la sociedad en las instituciones. De este modo, queda incorporada la normativa
para las escuelas nocturnas, aunque la propuesta solo duraria unos pocos afios.

Con la promulgacion de la Ley Saavedra Lamaszo, las propuestas del Estado se enfocan en la
creacion de escuelas complementarias de capacitacion laboral para oficios y ensefianza practica.

En 1914 se presenta un proyecto de reorganizacion de la educacion de adultos en el que se afiade

19 En el periodo 1885-1916 emergen dos tendencias, los normalistas y democraticos- radicalizados Puiggros (1990).
Los debates giraban en tono a estrategias pedagdgicas. Esta tendencia consideraba a la educacion como el medio
adecuado para producir una revolucion pacifica a través del sistema educativo. Luchaban por una mayor participacion
de los sectores democréticos de la comunidad educativa y promocién del papel docente de los sectores populares.
Consideraban que la escuela publica debia contemplar, integrar y respetar a los inmigrantes sin ejercer imposicion
ideoldgica y cultural. En cuanto a la relacion metodolégica con la ensefianza, sostenian que era necesario democratizar
la relacién docente- alumno para generar un vinculo igualitario entre sus participantes.

20 Carlos Saavedra Lamas, en 1915 fue nombrado Ministro de Justicia e Instruccién Publica y junto a Victor Mercante
redacté el Proyecto de Reforma Organica de la Ensefianza Publica, cuyo propdsito estuvo marcado por el intento de
introducir orientaciones técnicas en el sistema educativo, reformar la estructura académica de las escuelas para
hacerlas menos doctrinarias y mas productivas. La propuesta de Reforma en 1916 establecia la creacion de escuelas
intermedias y las Escuelas de Artes y Oficios. Luego de la educacion primaria, la escuela intermedia ofrecia una
educacion orientada hacia saberes practicos durante tres afios. El Proyecto Saavedra Lamas fue aprobado por decreto
e implementado desde marzo de 1916 a febrero de 1917, cuando fue derogado por el gobierno radical.

Para Tedesco (1987) el Proyecto se enmarca en las necesidades de personal capacitado derivadas de los cambios
producidos por el proceso de sustitucion de importaciones, consecuencias de la Primera Guerra Mundial y los cambios
de tipo politico como la sancion de la Ley Saenz Pefia y el avance del yrigoyenismo.
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la ensefianza de materias préacticas. El plan de estudio establecia materias instrumentales, labores
domeésticas, y fabricacion de objetos comunes que respondian a las necesidades de la industria
casera (Rodriguez, 1992). Este Plan fue instrumentado por el Dr. Moreno, vicepresidente del
Consejo Nacional, sin llegar a extenderse, pero marcando un antecedente para la apertura de cursos
complementarios, aunque no lograron oficializarse.

Durante el gobierno de Irigoyen se incorpora a las escuelas complementarias un nuevo
reglamento que establecia tres tipos de instituciones para adultos: primarias -correspondientes a
las tres primeras secciones del ciclo-; superiores -correspondiente a la cuarta y quinta seccion- y
complementarios, en la que se dictan cursos creados por el planzi. Las escuelas primarias y
superiores podian funcionar juntas o separadas. El certificado final se asemejaba al del sexto grado
de la escuela comun. Para ingresar a las escuelas complementarias era necesario tener aprobado
4° grado de la escuela primaria o 3° seccidn de la escuela de adultos. La aprobacion del reglamento
favorecid la creacion de nuevas escuelas complementarias de ensayo tanto para varones como para
mujeres. Para 1923 fue aprobado el Reglamento estableciendo los requisitos que debian presentar
el personal que pretendia dictar los cursos y un afio mas tarde se crean escuelas de adultos con
ciclo primario completo y las materias complementarias. Afios después, se extiende a todo el
Territorio Nacional la iniciativa de escuelas complementarias.

La dictadura del “30 traera -entre otras cuestiones del ambito educativo- el cierre de los cursos
especiales. Se aprueba la modificacion del parrafo n°12 de la Ley 142022 y del Plan de Estudios.
Para Lidia Rodriguez (1992), en la década del treinta, se comienza a gestar una nueva concepcion
del analfabeto/a adulto/a, que se mantiene hasta los afos sesenta.

Al consolidarse el gobierno peronista la preocupacién por la educacién de adulto se enfocé en
la vinculacion entre educacion y trabajo y el papel de la sociedad civil en la gestion de las escuelas.
Se puso énfasis en la formacion integral, moral y argentina, es decir en la formacion de sujetos
sociales y politicos en pos de construir un nuevo universo simbélico del peronismo. Para ello, se
organiz6 un subsistema de educacion -creacion de la Comision Nacional de Aprendizaje y
Orientacion Profesional (CNAOP)- en 1944, dependiente de la Secretaria de Prevision y Trabajo
encargada de organizar y supervisar cursos. Uno de ellos era el de aprendizaje para jovenes,
(catorce y dieciséis afios) y cursos complementarios (dieciséis y dieciocho afios) fuera del horario

de trabajo y en lugares tales como fabricas, talleres, escuelas y con duracion de acuerdo al oficio.

21 La ensefianza se basaba en aritmética comercial, cocina corte y confeccion, dactilografia, dibujo industrial,
geografia, economia argentina, historia argentina, idioma nacional labores, musica, taquigrafia y teneduria de libros.
22 Se modifica el parrafo de la ley 1420 que dice “ensefianza de objetos mas comunes que se relacionan con la
industria habitual de los alumnos de la escuela” por el siguiente: “y cursos especiales elementales relacionados con
las actividades industriales de caracter general o regional”.
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Para obreros adultos también la Secretaria de Trabajo disefié una estrategia similar con el fin de
desarrollar conocimientos generales y perfeccionamiento en su oficio.

Con esto se busco dar apoyo a la ensefianza técnica y a la revalorizacion de la educacion
orientada al mundo del trabajo, histéricamente relegada. En cuanto a la ensefianza técnica estatal,
hasta 1944, estaba compuesta por las Escuelas de Arte y Oficios, las Escuelas Técnicas de Oficio
y las Escuelas Industriales. Todas estas instituciones quedaron bajo la 6rbita de la Direccion
General de Ensefianza Técnica (DGET) dependientes del Ministerio de Justicia e Instruccion
Publica de la Nacién (posteriormente Ministerio de Educacion). En 1948 todas estas escuelas se
organizaron como Escuelas Industriales de la Nacion, ofreciendo distintos ciclos de formacion
(capacitacion, perfeccionamiento y especializacion). Por otra parte, las escuelas Monotécnicas
fueron creadas con la finalidad de formar artesanos para el sector rural. Podian acceder a dicha
educacion estudiantes que desertaron de la escuela primaria o con atraso en su sistematicidad en
los estudios. Para su inscripcion el aspirante debia tener el 4° grado aprobado y rendir un examen
de ingreso referido a los contenidos especificos. Segin Ruiz (2009) durante este periodo no se
sanciono una ley que articulara la totalidad del sistema, pero influyeron decretos y leyes para temas
puntuales.

Durante el gobierno de Frondizi (1958-1962), se inaugura la denominada etapa desarrollista
en nuestro pais. Paralelamente en América Latina se comienza a hablar de la necesidad de asegurar
el suministro de materias primas mediante programas de educacion no formal, cuyo objetivo fue
acelerar el desarrollo econdémico. Ademas, los gobiernos emprenden una campafia de
alfabetizacion- en algunos paises- con matices paternalistas y de desarrollo de habilidades para el
trabajo. (Barquera, 1985). EI modelo de acumulacion desarrollista necesita de la reduccion del
analfabetismo para optimizar la productividad de los trabajadores. Siguiendo al autor mencionado,
a fines de los sesenta, la educacion de adultos es interpretada como aparato ideoldgicozs. De esta
manera, el énfasis estara puesto en el desarrollo de la comunidad a los fines de lograr el progreso
social y econémico de los paises. Autores como Caruso (2008) sefiala sobre la importancia que
empiezan a tener las acciones que demuestran la institucionalizacion de la educacion de adultos,
manifestada principalmente en la creacién y consolidacion de la modalidad con caracteristicas y

organizacion propias. Durante la presidencia de Arturo Illia (UCR, 1963-1966) se pone en marcha

23 Althusser(1970) considera como aparatos de estado, término acufiado por Marx, a los elementos reguladores y
represores de una sociedad creados en dos niveles, el primero contiene a las instituciones gubernamentales como son
el gobierno, el sistema de administracion y recaudacion con sus respectivas formas de sancionar, y el segundo plano
relativo a las funciones formativas como son la religidn, la educacion formal en las escuelas, la familia, y los
gremios en artes y ciencias.
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la “Campana de Alfabetizacion” efectuada desde el Estado nacional, impulsada por organismos
internacionales.

La marca distintiva de los avances en educacion de adultos se materializa con la creacion de la
DINEA en 1968, como un area especifica dentro del Ministerio de Cultura y Educacion. La
propuesta versaba en la formacion integral y continua del adulto, basada en la Educacion
permanente24. En todo el pais se crea centros educativos con un curriculum flexible y que

contempla las necesidades del adulto:

La DINEA significé un importante avance en el reconocimiento de la especificidad de la
modalidad, en la medida en que acompafio los procesos que en ese sentido se realizaban a
nivel internacional. Baso su accionar en los postulados de la educacion permanente, de
gran novedad en el momento histérico, e implicé una dinamizacion muy significativa en
la modalidad, ademas de significar la responsabilidad asumida por el Estado nacional en
la atencion de la poblacion con déficit educativo en todo el territorio. (Rodriguez, 2008,
p.29)

Recordemos que la DINEA surge durante la presidencia de Ongania (Dictadura 1966-1970)
vinculada al control de la Iglesia Cat6lica y con una fuerte impronta disciplinadora. Sin embargo,
paralelamente se iban gestando proyectos pedagdgicos vinculados a la educacion popularzs,
propuesta proveniente de la pedagogia freireana. En este contexto se crea los Centros Educativos
Secundarios (CENS)26 y los Centros Educativos Terciarios (CENT) a principios de los afios
setenta.

En 1973 la DINEA pone en marcha una transformacion mediante la campafa de alfabetizacion

llamada “Reactivacion Educativa de Adultos para la Reconstruccion” (CREAR) que procuraba

24 El principio de Educacion permanente proviene del Seminario Nacional de Educacion Permanente impulsado por
la UNESCO en 1970. El documento del Ministerio de Cultura y Educacion (1976) expone que: la Educacién
Permanente procura el desarrollo integral del hombre para convertirse en uno de los componentes necesarios del
desarrollo social, econémico y cultural de los pueblos. Propone pensar lo educativo a partir de la realidad del hombre
en su contexto situado. El perfeccionamiento humano tiene lugar desde su nacimiento hasta la muerte.

25 Segln Cabrera (2006) la educacion popular se instala a partir de 1970, teniendo antecedentes en textos socialistas
y anarquistas, en lo que respecta a la horizontalidad en el vinculo pedagdgico y el sentido politico de la practica.

26 Los Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS) fueron creados por Resolucion Ministerial 1316 (del 27 de
julio de 1970) en caracter de microexperiencia y con el objeto de promover la educacion del adulto replanteando el
modelo tradicional vigente en el nivel medio. Los Centros Educativos de Nivel Terciario (CENT) fueron creados en
el afio 1983, por la Direccion Nacional de Educacion del Adulto (DINEA) del Ministerio de Educacion de la Nacion
en convenio con distintas organizaciones sindicales, organizaciones intermedias y organismos del Estado. (Belmes,
2013)
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brindar alfabetizacion y educacién basica, a su vez construir centros culturales que propiciaran el
avance de la modalidad.

La pedagoga, Adriana Puiggros (2006) plantea que la influencia de la hegemonia de la
izquierda peronista “propugnaba una pedagogia nacionalista popular liberadora que sumaba
fundamentos de la pedagogia peronista desarrollada entre 1945 y 1955, alguna influencia del
liberalismo laico y un gran peso de la pedagogia de la liberacion” (Puiggros, p.160). Con el
funcionamiento de la DINEA alineado a las ideas del gobierno se inauguran experiencias
educativas inéditas en el campo de la educacion, ya que se la entendia como estrategia para la
construccion politica y como herramienta de resistencia cultural de los trabajadores. Esta propuesta
establece practicas politicas y pedagogicas en la educacion de adultos muy distantes a las
encarnadas hasta el momento, dado que recupera los saberes de dicho grupo. Finalmente, la
DINEA fue intervenida por la instalacion de la dictadura y la politica de exterminio fisico e
ideoldgico a partir del Golpe de Estado de 1976.

El Ilamado Proceso de Reorganizacion Nacional se caracterizo por la violacion a los derechos
humanos, con fuertes estrategias de control y disciplinamiento que involucro6 a todos los ambitos
de la sociedad y que derivé en el Terrorismo de Estado. Las diversas medidas llevadas a cabo por
la Junta Militar en el ambito educativo se orientaron hacia la cesantia y desaparicién de docentes
y estudiantes, prohibiciones de bibliografia y tratamiento de determinados temas en las aulas y la
restriccion de formas participativas. Represent6 también la finalizacion de una década de grandes

avances en la educacion de jovenes y adultos27.

4.2 El retorno a la democracia y la alfabetizacién en la educacion de adultos

Después de largos siete afios de terrorismo de Estado, los ciudadanos argentinos en octubre de
1983 eligen a Raul Alfonsin como presidente, quien asume en diciembre del mismo afio. En ese
momento se buscd la recomposicion hegemonica y construccion de legitimidad del régimen
democratico mediante el empleo de estrategias politicas que atendian las demandas de las clases
populares. En educacion de adultos se plantea el problema del analfabetismo abordado a través de
un Plan Nacional de Alfabetizacion, que al decir de Wanschelbaum (2013), consiste en “estrategias
de la pedagogia (alfonsinista) para educar el consenso” (p. 28). El analfabetismo y la educacion
de adultos pasa a ser materia de debate en términos politicos y educativos en el marco de la
reconfiguracion de la politica de Estado. Se pone en marcha el Plan de Alfabetizacion Nacional.

Su objetivo se enfocd en transmitir conocimientos cientificos y desarrollar adultos con habilidades

27 Fueron eliminados archivos documentales, perseguidos y desaparecidos quienes estaban comprometidos en la
alfabetizacion
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en la lectura y la escritura. El sujeto adulto fue considerado como alguien inacabado carente de
inteligencia y de conocimiento cientifico. De acuerdo a lo que describe la autora mencionada, se
utiliza el concepto de alfabetizacion funcional definida por la UNESCO, como aquella instancia
en que una persona no logra desplegar actividades cotidianas ya que se requiere el dominio de la

lectura, la escritura y el uso de célculos para interactuar en la comunidad:

La concepcion del analfabetismo que se adoptd supuso una fetichizacidn del analfabetismo
en tanto y en cuanto se independiz6 de los contenidos concretos e historicos sobre los
cuales el analfabetismo se erige y se concibié como una “tragedia a reparar” y un “mal a

erradicar. (Wanschelbaum, 2013, p. 35)

Segun Rodriguez (2008), no existen evaluaciones que den cuenta de la capacidad de disminuir
o0 eliminar el analfabetismo. El Plan fue levantado en 1989 con la llegada de Carlos Menem a la
presidencia siendo reelegido hasta 1999.

El periodo se caracterizé por la adopcion de politicas neoliberales, escenario de la Reforma
Educativa estructural que modifico al sistema educativo en todos sus niveles. La Ley Federal de
Educacion N° 24.195/93 se caracterizd por la descentralizacion de los servicios educativos hacia
las jurisdicciones provinciales disolviendo las Direcciones Nacionales. La educacion de jovenes y
adultos fue afectada por la transferencia de los servicios en el marco legal de la ley N° 24.049/92
que establecio la provincializacion de las obligaciones educativas. Los discursos de respeto al
federalismo y autonomia provincial sirvieron para ocultar el corrimiento de las responsabilidades
del Estado en materia educativa. Entre las medidas tomadas, se desarticul6 la DINEA sin crearse
ningun ambito de coordinacion de politicas para la modalidad. En este sentido, el Estado no se
responsabiliza en garantizar la prestacion de servicios educativos para adultos, ademas de generar
fragmentacion y desarticulacion del sistema escolar frente al aislamiento de las jurisdicciones
(Rodriguez, 2008).

El sistema educativo hasta 2004 continu6 regulado por las leyes sancionadas durante los
noventa.

Los primeros afios del Siglo XXI en materia de educacion, sera recordados por la sancion de
la Ley 25864 (2004) que fija un ciclo lectivo minimo de ciento ochenta dias (180) para todos los
establecimientos educativos en todo el pais, por el Programa Desercion Cero (2004) de la provincia
de Buenos Aires para el cual se crean las Escuelas de Reingreso, para todos/as aquellos/as
estudiantes que por diferentes razones dejaron de transitar por la escuela secundaria y por la Ley

de Financiamiento Educativo N° 26.075 del 2005 que establece que el gobierno Nacional, los
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gobiernos provinciales y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires aumentaran la inversion progresiva
en educacion, ciencia y tecnologia hasta alcanzar el 6% del Producto Bruto Interno (PBI).

Durante el afio 2006 se aprueba la Ley 26150 que crea el Programa Nacional de Educacion
Sexual Integral, donde se establece el derecho de todos/as los/as estudiantes de recibir educacién
sexual integral en establecimientos publicos de gestion estatal y privada de todo el pais y la sancion
de la Ley Nacional de Educacion N° 26206 (LEN), que extiende la obligatoriedad hasta la
finalizacion del nivel secundario.

La misma se presenta con fundamentos democratizadores, en contraposicion a la anterior
legislacion que sostenia el modelo neoliberal, al plantear que la educacion de jovenes y adultos
sea reconocida como modalidad. Se sostiene entonces, que el carécter de modalidad queda
desdibujado en el espacio compartido con otras, de las cuales también presentan aspectos en
comudn: la educacion técnico-profesional, artistica, especial, rural, intercultural, bilinge,
domiciliaria y hospitalaria y en contextos de privacion de la libertad (Rodriguez, 2008). El capitulo
IX de la Ley, establece consideraciones generales para el tratamiento de la modalidad y procura la
alfabetizacion, el cumplimiento de la obligatoriedad y la educacion a lo largo de toda la vida.

El Programa de Alfabetizacion y Educacion Basica “Encuentro” (2004) y el Plan Nacional de
Finalizacién de Estudios Secundarios (FinEs) en 2008, estuvieron destinados a atender a
poblaciones de jovenes y adultos que no finalizaron la escuela secundaria.

En el 2015 al asumir Macri la presidencia con la Alianza Cambiemos, la implementacion de
politicas neoliberales implementadas orientd el recorte del gasto publico, el ajuste fiscal y el
endeudamiento externo con el FMI, generando altos indices de despidos, suspension de
trabajadores, quiebres en pequefias y mediabas empresas, pobreza e indigencia. En relacién a la
educacion de jovenes y adultos, los programas Encuentro y FinEs dejaron de constituir una politica
nacional pasando a ser experiencias dependientes de los Estados provinciales o iniciativas de las
organizaciones sociales. EI nimero de centros educativos disminuyd considerablemente y el
presupuesto fue escaso o nulo en algunas oportunidades. Tampoco se avanz6 en politicas de

formacion docente para la modalidad ni en el vinculo con el mundo del trabajo.
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La Ley de Educacion Nacional N° 26.206/062s, en su articulo N°17, establece que la EDJA se
convierta en una de las ocho modalidades del sistema educativo. En el Articulo 4829 son
presentados los objetivos, como los de ofrecer formacion basica, propiciar la capacidad de
participacion, mejorar las posibilidades de insercién laboral, desarrollar contenidos en equidad de
género y diversidad cultural, favorecer y promover la inclusion de adultos mayores y personas con
discapacidad para su plena independencia. Establece el otorgamiento de certificaciones parciales
y acreditacion de saberes adquiridos a través de la experiencia laboral, asi como la implementacion
de sistemas de créditos y equivalencias que permitan y acompafien a la movilidad de los/las
estudiantes. Ademas, estipula la necesidad de promover la participacion de docentes y estudiantes
en el desarrollo del proyecto educativo, asi como la vinculacion con la comunidad local o con los
sectores sociales de pertenencia. Cabe aclarar que aca tampoco se hace referencia respecto a la
formacion de docentes.

Ademas de la ley citada, se sancionaron dos normativas que fueron de impacto en la EDJA,
promoviendo la jerarquizacion, el financiamiento especifico y la vinculacion con el mundo del
trabajo. La Ley de Educacion Técnico-Profesional N° 26.058/06 — que buscaba recuperar la
formacion para el trabajo en el marco de las propuestas pedagogicas- en su articulo N° 1930, hace

referencia a la articulacion de las diversas ofertas de la EDJA y sobre el mundo del trabajo. La Ley

28 Articulo 17 La estructura del Sistema Educativo Nacional comprende cuatro (4) niveles —la Educacién Inicial, la
Educacién Primaria, la Educacién Secundaria y la Educacion Superior-, y ocho (8) modalidades. A los efectos de la
presente ley, constituyen modalidades del Sistema Educativo Nacional aquellas opciones organizativas y/o
curriculares de la educacion comdn, dentro de uno o mas niveles educativos, que procuran dar respuesta a
requerimientos especificos de formacion y atender particularidades de caracter permanente o temporal, personales y/o
contextuales, con el propdsito de garantizar la igualdad en el derecho a la educacién y cumplir con las exigencias
legales, técnicas y pedagdgicas de los diferentes niveles educativos. Son modalidades: la Educacion Técnico
Profesional, la Educacion Artistica, la Educacion Especial, la Educacién Permanente de Jovenes y Adultos, la
Educacién Rural, la Educacién Intercultural Bilingle, la Educacién en Contextos de Privacion de Libertad y la
Educacion Domiciliaria y Hospitalaria. Las jurisdicciones podran definir, con caréacter excepcional, otras modalidades
de la educacion comun, cuando requerimientos especificos de caracter permanente y contextual asi lo justifiquen.

29 ARTICULO 48 La organizacion curricular e institucional de la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos
respondera a los siguientes objetivos y criterios: a) Brindar una formacion basica que permita adquirir conocimientos
y desarrollar las capacidades de expresion, comunicacion, relacién interpersonal y de construccién del conocimiento,
atendiendo las particularidades socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacién destinataria. b)
Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica y

econémica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democrética. c) Mejorar su formacion profesional y/o adquirir
una preparacion que facilite su insercién laboral. d) Incorporar en sus enfoques y contenidos basicos la equidad de
género y la diversidad cultural. ) Promover la inclusion de los/as adultos/as mayores y de las personas con
discapacidades, temporales o permanentes. f) Disefiar una estructura curricular modular basada en criterios de
flexibilidad y apertura. g) Otorgar certificaciones parciales y acreditar los saberes adquiridos a través de

la experiencia laboral. h) Implementar sistemas de créditos y equivalencias que permitan y acompafien la

movilidad de los/as participantes. i) Desarrollar acciones educativas presenciales y/o a distancia, particularmente en
zonas rurales o aisladas, asegurando la calidad y la igualdad de sus resultados. j) Promover la participacion de los/as
docentes y estudiantes en el desarrollo del proyecto educativo, asi como la vinculacion con la comunidad local y con
los sectores laborales o sociales de pertenencia de los/as estudiantes. k) Promover el acceso al conocimiento y manejo
de nuevas tecnologias.

30 ARTICULO 19 Las ofertas de formacion profesional podrdn contemplar la articulaciéon con programas de
alfabetizacion o de terminalidad de los niveles y ciclos comprendidos en la escolaridad obligatoria y postobligatoria.

45



de Financiamiento Educativo N° 26.075/0631 que preve un aumento del porcentaje destinado a la
educacién y ubica a la modalidad como una de las once prioridades del financiamiento del sector
y de la Ley de Educacion.

El Consejo Federal de Culturay Educacion aprobd en 1999 el Acuerdo Marco de la Educacion
de Jovenes y Adultoss2 Serie A N° 21, al que Rodriguez (2008) describe como “marco normativo
de la modalidad”, vigente en el momento de la sancién de la Ley de Educacién Nacional.

El documento comienza con la definicion de educacion de adultos devenida de la declaracion
de Hamburgo 19973s:

Por educacion de adultos se entiende el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o no,
gracias al cual las personas cuyo entorno social considera adultos, desarrollan sus
capacidades, enriquecen sus conocimientos y mejoran sus competencias técnicas o
profesionales o las reorientan a fin de atender sus propias necesidades y las de la sociedad.
La educacion de adultos es concebida en consecuencia, como educacion durante toda la
vida. (p.1)

De acuerdo a lo mencionado por la autora, dicha definicién permite visualizar el lugar que se
le otorga a la educacion de adultos, por lo tanto, el documento eshoza lineamientos que contempla
el derecho a la educacion de calidad de todas las personas; el aprendizaje a lo largo de toda la vida
y la autonomia de las personas en sus procesos de aprendizaje. Define criterios como la aceptacién
de la multiplicidad de &mbitos y alternativas para la educacién formal y técnico- profesional; el
involucramiento de multiples actores/as en la educacion de jovenes y adultos; la reorganizacion
de las prestaciones en el pais. EI documento disefia un basamento para la transformacién del
régimen de adultos. Plantea la necesidad de elaborar estructuras curriculares flexible, con énfasis
en educacion integral, modulares, metodologia a distancia e integracion entre formacién general y
formacion técnico- profesional. Ademas, propone el involucramiento de docentes formados

especializado en jovenes y adultos.

31 ARTICULO 2° — El incremento de la inversion en educacion, ciencia y tecnologia se destinara, prioritariamente,
al logro de los siguientes objetivos: e) Erradicar el analfabetismo en todo el territorio nacional y fortalecer la educacion
de jovenes y adultos en todos los niveles del sistema.

32 Establece principios generales y especificos para la transformacion de la oferta necesaria para que los jovenes y
adultos tengan mayores y mejores oportunidades de completar su educacion general y de acceder a una formacion
técnico-profesional pertinente y de calidad. Asi como también estrategias para la transicion desde el actual régimen
de educacién de adultos y servicios de educacion técnico- profesional hacia una nueva concepcion de jovenes y adultos
(Rodriguez, 2008, p. 37)

33 CONFINTEA V- Conferencia Internacional de Jévenes y adultos 2003.
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4.3. Algunas breves notas distintivas de la educacién de jovenes y adultos en Neuquén

La educaciéon de adultos en la provincia de Neuquén, podria decirse que se inicia como tal con
el proceso de provincilizacionsa. Durante los primeros afios de la provincia se institucionalizé el
Consejo Provincial de Educacion (CPE) -por Ley 242 de 1961- encargado de administrar y
organizar la ensefianza en todo el territorio provincial para los niveles de ensefianza Inicial,
Primario, Medio y Superior, exceptuandose el nivel Universitario.

En lo que refiere al tema de este Trabajo, la primera institucion que se inaugura, es el Centro
Educativo de Nivel Secundario (CENS) N° 1 ubicado en la localidad de Centenario, en 1960.
Hasta la transferencia a las provincias, los Planes provenian del Ministerio de Educacion de la
Nacion como iniciativa de la DINEA, en el denominado Centro Educativo Nivel Secundario
(CENS). Al ser transferidos a las provincias pasaron a llamarse Centro Provincial de Ensefianza
Media (CPEM).

La educacion de jovenes y adultos en América Latina, fue entendida y abordada a partir de la
pertenencia de los/as destinatarios/as que resultaban de sectores sociales subalternos (Junge,
2014). Siguiendo esta afirmacion, plantea que, en Argentina, refiere a que quienes cursan esta
modalidad, lo hacen como una segunda oportunidad, viéndose afectado el derecho a la educacion,
entendido como derecho social, en el marco de las précticas sociales, econémicas y juridicas que
posibilitan la garantia de ese derecho. En Neuquén, el control del aparato estatal fue ejecutado por
el MPNssdesde la década del 60, caracterizado por la centralizacion politica y redistribucion
econdmica de la mano de los servicios petroliferos. Al decir del autor, desde los afios setenta el
contexto provincial estuvo permeado por cambios migratorios que aumentaron la demanda de
infraestructura y servicios. En este sentido, se ejecutaron politicas clientelistas, asistencialistas y
de ayuda social directa.

En los afios ochenta los indices denotan necesidades bésicas insatisfechas y en los 907el
gobierno provincial adhiere a las politicas neoliberales de privatizacion y ajuste. Es importante
destacar que en la década del noventa, se produce un marcado crecimiento poblacional,
especialmente en la zona oeste, a la vez que los Centros Educativos son transferidos a las

provincias, pese a la demanda, no se registran creaciones de instituciones educativas, solo anexos.

34 La actual provincia de Neuquén fue incorporada al Estado Nacional en el afio 1884 a través de la Ley de Territorios
N° 1532. Recién en 1955, el Congreso sanciono la ley N# 14.408 que provincializé los territorios de Neuquén, Rio
Negro y Formosa, entre otros. Las noveles provincias no pudieron iniciar su organizacion politica y administrativa
debido al Golpe de Estado de 1955 y esperaron hasta 1957 para que, en el caso de Neuquén, sancione su primera Carta
Magna en noviembre de ese afio.

35 El Movimiento Popular Neugquino (MPN) es un partido politico fundado en 1961, que gano todas las elecciones
hasta 2023.
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A partir del primer afio del Siglo XXI, se pone en marcha una reforma de corte conservadora
que permanecio hasta el 2007, cuando asume Jorge Sapag quien implementa estrategias de dialogo
entre nacién y provincia. Las desigualdades sociales y econdmicas siguen existiendo y la pobreza
crece y produce una marcada fragmentacion del espacio urbano. El sector con bajo poder
adquisitivo se dirige a los margenes — zona oeste de la ciudad de Neuquén- mientras que las bajas
densidades poblacionales, con un mayor poder adquisitivo, se instalan en zonas céntricas de la
ciudad. Este contexto de exclusién social es productor de posibles estudiantes jovenes y adultos
provenientes de barrios periféricos.

A partir de un andlisis estadisticoss, Gustavo Junge (2014) demostré que la situacién socio-
educativa de los adolescentes, jovenes y adultos que acceden a la modalidad de nivel medio de
adultos son estudiantes que cursaron el nivel medio comun pero fueron excluidos a causa de la
fragmentacion social, desgranamiento, abandono, repitencia, sobre-edad, en quienes se refleja el
incumplimiento del derecho a la educacion.

Para Junge (2014) la descripcion diagnostica y el perfil del alumno/a denota una
caracterizacion focalizada estigmatizante de sujetos/as con atributos de precariedad y déficit para
el aprendizaje. Interesa mencionar que la mayoria de las creaciones se efectuaran en escuelas
primarias o secundarios comunes, utilizando las instalaciones en el turno vespertino o nocturno,
lo que conlleva dificultades de accesibilidad y de mantenimiento edilicio propios de las
actividades. Estos factores, afirma el autor, obturan el derecho a la educacion.

A partir de la sancion de la ley 26.206 (LEN) el Consejo Federal de Educacion aprueba
resoluciones en las que Neuquén no toma participacion. En este contexto, desde el 2006 hasta el
2010 solo se registran seis nuevas instituciones en todo el territorio de la provincia.

4.4. Legislacion neuquina para la EDJA

La Legislacion educativa vigente establece que la Educacién Secundaria neuquinasz se
organiza en Ciclo Basico y Ciclo Orientado. En dicha normativa se reconoce en la escuela
secundaria la modalidad de jovenes y adultos. Los trayectos corresponden a planes de estudio de

361. Desde 2001 a 2010 un elevado nimero de adolescentes quedan marginados del nivel medio comun (...)

2. Al mismo tiempo se observa, un crecimiento de la matricula del nivel medio de adultos, con una evolucion no
homogeénea en el espacio provincial, un incremento creciente en la zona urbana mas densamente poblada y una
importante proporcién de las franjas de edad adolescente y joven. No obstante, alin con este aumento constante de la
matricula, los datos revelan el reingreso al nivel medio en la modalidad adultos de una minima parte de los potenciales
destinatarios de la misma. (Junge, 2014, p. 24)

37 Ley Organica de Educacion N° 2945 sancionada en 2014. Articulo 45 La Educacion Secundaria se divide en dos
(2) ciclos: a) Un Ciclo Basico, de caracter comun a todas las orientaciones. b) Un Ciclo Orientado, de caréacter
diversificado segln distintas areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo, conforme la reglamentacion
vigente.
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tres y cuatro afios y su finalidad es la culminacién de los estudios correspondientes al nivel medio.
El apartado para la modalidad se expresa en cuatro articulos -76 al 79- en el primero de ellos se
menciona la educacion formal y no formal que permite reconocer su trayecto de formacion
habilitando su actual y posterior desarrollo profesional. A su vez este articuloss sefiala la garantia
en la alfabetizacion y el cumplimiento de la obligatoriedad. Sin embargo, nada se menciona sobre
el ingreso, permanencia, y egreso de los/las jovenes y adultos/as considerando que, la mayoria de
las personas que llegan a la modalidad, fueron excluidas de la escuela comin a raiz de situaciones
socioecondmicas. Es decir, no se contemplan las situaciones o problematicas que obturaron el
cumplimiento del derecho social a la educacion, desde el ingreso hasta el egreso.

Se rastrean archivos del CeDIEs9s encontrandose la resolucion del Ministerio de Cultura y
Educacién N° 3052/72 que implementa con caracter experimental el Bachillerato Libre para
Adultos a los fines de “ofrecer oportunidades educativas y facilitar el acceso a la educacion
superior estableciendo una propuesta “flexible” para estudiantes que pierden la regularidad. De
esta manera, se establece para jovenes mayores de veintiuno afios, programas de estudios libres
correspondientes a dos ciclos: primer ciclo con 1°y 2° afio y segundo ciclo con 3°, 4° y 5°, con un
solo idioma extranjero inglés o francés y con exclusion de actividades practicas y educacion fisica.
La normativa desarrolla un programa de estudio para cada asignatura. Sefiala los establecimientos
nacionales que se ven afectados y desarrolla un apartado de instrucciones para el alumno con un
listado de sugerencias sobre el estudio, el orden de materias a rendir y el formato de expedicion
del certificado. Esta normativa nacional también fija fines y pautas para su implementacion. En el
afio 1988 se realizd un reordenamiento del Bachiller Libre para Adultos, ofrecido por la Direccion
Nacional de Educacién Media a los/as jovenes que cuenten con una edad minima de dieciocho
afios y deja establecido que mantienen su vigencia los programas de todas las asignaturas del Plan.

Entre los documentos hallados se registra la Resolucion 500/9340 que agrega al nomenclador

Provincial planes de estudio transferidos de la nacion a la provincia. Dichos planes de estudio se

38 Articulo 76: La Educacion permanente de Jovenes y Adultos es la modalidad educativa que comprende un conjunto
de procesos educativos formales y no formales, por los cuales las personas desarrollan sus capacidades, enriquecen
sus conocimientos y mejoran sus competencias profesionales. Esta destinada a garantizar la alfabetizacion y el
cumplimiento de la obligatoriedad a quienes no la hayan completado en la edad establecida reglamentariamente, y a
brindar oportunidades formativas a lo largo de toda la vida.

39 Centro de Documentacion e Informacién Educativa Alicia Pifarré.

40 Adopta, con su correspondiente incorporacion al Nomenclador Curricular los siguientes Planes de Estudio, con sus
respectivas especialidades: Plan de Estudios N° 148 petréleo ; Plan de Estudios N° 149 mecanica rural ; Plan de
Estudios N° 150 quimica ; Plan de Estudios N° 151 electronica ; Plan de Estudios N° 152 administracion de empresas
; Plan de Estudios N° 153 administracion publica ; Plan de Estudios N° 154 relaciones humanas ; Plan de Estudios N°
155 desarrollo de comunidades ; Plan de Estudios N° 156 administracion de empresas ; Plan de Estudios N° 157
administracion bancaria ; Plan de Estudios N° 158 comercio internacional ; Plan de Estudios N° 159 ciclo basico
unificado ; Plan de Estudios N° 160 contable impositiva ; Plan de Estudios N° 161 ciencias fisico-matematicas ; Plan
de Estudios N° 162 pedagdgico ; Plan de Estudios N° 164 bachiller ; Plan de Estudios N° 165 comun ; Plan de Estudios
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encuentran en vigencia habiendo transcurrido treinta afios de su aprobacion en el marco de
politicas publicas neoliberales. se garantiza el ingreso, pero queda bajo responsabilidad del
estudiantado la permanencia y el egreso, teniendo en cuenta el contexto social circundante
caracterizado por el desempleo y la pobreza. En este sentido, se puede visualizar el lugar que ocupd
la educacion de adultos en la provincia. Las propuestas aqui registradas, no presentaron cambios,
a pesar de haber sido aprobada la LEN. En cuanto a su organizacion, la Resolucion 532/97
establece que dieciocho afios sera la edad de ingreso para los CPEM con planes de estudio de tres
afios y dieciséis afos la requerida para los CPEM con planes de estudio de cuatro afos, se
reglamenta su aplicacion y el régimen de asistencia, reincorporaciones, calificaciones y
promociones de los mismos. Nada se menciona sobre las condiciones sociales en la que los/las
estudiantes asisten a clases, tampoco las razones por las que quedan fuera del sistema educativo.
Es decir, se regula el régimen de asistencia y calificaciones. Estas medidas si bien delimitan las
condiciones de permanencia, no contemplan la desercion y sus razones.

El nuevo Disefio Curricular que se encuentra en proceso de implementacion en el ciclo 2023,
desarrolla aspectos concernientes al Ciclo Basico Comun (CBC)41. Contempla que la Educacion
Secundaria Modalidad Jovenes y Adultos en planes de tres y cuatro afios deben propiciar
propuestas de ensefianza en las que se encuentren presente la resignificacion de sentidos culturales
y sociales para integrar los saberes escolares a la vida cotidiana. Los fundamentos curriculares
atienden a las caracteristicas de la poblacién, valora la intension de retornar el trayecto escolar a
los fines de culminar los estudios del nivel y acceder a estudios superiores. Estos fundamentos
también contemplan y analizan las razones por las que los/las jovenes quedaron fuera del sistema.
En funcion a lo mencionado, es que se elabora una propuesta formativa de caracter emancipatoria
que le permita al estudiantado proseguir hacia estudios superiores o acceder al mercado laboral.
El CBC busca que el estudiantado sea protagonista de la construccion de conocimientos y valore
el encuentro colectivo como habilitante para el aprendizaje. EI Ciclo Superior orientado esta
conformado por dos afios para el trayecto de cuatro afios y un Ciclo Orientado para el trayecto de
tres afos. Este disefio curricular busca garantizar el ingreso, la permanencia y reingreso de los

estudiantes ya sea entre modalidades o entre escuelas de distintos puntos de la provincia. La

N° 166 bachillerato con orientacion docente ; Plan de Estudios N° 167 maestro de ensefianza béasica ; Plan de Estudios
N° 168 ensefianza primaria ; Plan de Estudios N° 169 ensefianza primaria ; Plan de Estudios N° 170 matematica fisica
- cosmografia ; Plan de Estudios N° 171 lengua v literatura ; Plan de Estudios N° 172 bachillerato libre para adultos
41 Se define al Ciclo Béasico Comdn (CBC) como un espacio pedagogico de caracter comdn a todas las modalidades
de la Educacién Secundaria, comprometido con la formacidn de caracter general, holistica y humanista. Se organiza
orientado por las definiciones politicas, pedagogicas y didacticas, las inscripciones tedrico metodolégicas y los
principios politicos pedagdgicos, sustentados en los Marcos Socio Politico Pedagdgico y Didactico de este Disefio
Curricular
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estructura organizativa se define desde el campo de los derechos humanos, el derecho social a la
educacidn, la justicia curricular, la gratuidad, la obligatoriedad, la interculturalidad, la igualdad
educativa y la pluriversalidad, como soportes para una real inclusion educativa. En este marco, las
trayectorias escolares se desarrollan en condiciones de igualdad.

La implementacion de la Resolucion 1463/18 da cuenta de una reformulacion en cuanto al
derecho a la educacion, de legislaciones posicionadas con indicios que prevalecia el derecho
individual hacia el reconocimiento del derecho social. Se evidencia el derecho individual en las
normas legales neuquinas que se implementaron mediante politicas nacionales de corte neoliberal
de gran impacto en la provincia. En este sentido la Resolucidén que organiza la asistencia y las
calificaciones (Res 532/97) puede ser leida en clave del corrimiento del estado para garantizar la
finalizacion de estudios secundarios. Si bien es de caracter organizativo, como la 500/93, las
normas que regulan el sistema escolar refieren a decisiones del gobierno nacional y provincial de
turno.

Lo expuesto mas arriba, no pretende referir a que la Ley de Educacion neuquina anula el
derecho social en su articulado, sino que en el rastreo de documentacidén pueden evidenciarse
concepciones neoliberales, que se imbrican en el cuerpo de la ley, resabios de decisiones y
concepciones de la época. En este sentido, el articulo 7942 describe los objetivos de la educacion
de jovenes y adultos, el primer inciso menciona que pretende garantizar la alfabetizacion y la
formacion integral. La integralidad de la formacién es entendida desde la dimensién religiosa que
da fundamento a que el sistema educativo se constituya sobre la base de la libertad de opciones
educativa, la primacia del derecho es el de la persona humana que lo define como el derecho de
todos los hombres a la educacion y el derecho a la educacion de todo hombre. Nétese que la
expresion del primer objetivo es asegurar la formacion integral para el desarrollo de las

capacidades individuales y sociales, en consonancia con dichas ideas. Sin embargo, los incisos

42 Articulo 79Los objetivos de la Educacién permanente de Jovenes y Adultos son:

a) Garantizar la alfabetizacion y brindar una formacion integral que permita adquirir conocimientos y desarrollar
capacidades individuales y sociales, atendiendo a las particularidades socioculturales, laborales, contextuales y
personales de la poblacién destinataria.

b) Promover la participacion de estudiantes en el desarrollo del proyecto educativo, asi como la vinculacién con la
comunidad local y con los sectores laboral

es o sociales de esta.

c) Promover el acceso al conocimiento y al manejo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

d) Otorgar certificaciones parciales y acreditar los saberes adquiridos a través de la experiencia laboral y préacticas en
entidades publicas, privadas o mixtas, y otras organizaciones no gubernamentales.

e) Asegurar la movilidad de estudiantes implementando sistemas de equivalencias.

f) Fomentar la participacién en la vida social, cultural, politica y econémica, efectivizando el derecho a la ciudadania
democrética.
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subsiguientes, en general concuerdan con los objetivos- articulo 48- expuestos en la Ley Nacional
de Educacionas.

Segun Paviglianiti (1993) el cumplimiento del derecho a la educacion se manifiesta cuando se
garantiza el minimo de instruccion basica (diez afios), de acuerdo a la Resoluciéon 14 63/18 la
modalidad de adultos contempla dicho requerimiento. Otra evidencia de su cumplimiento es la
formacion general y profesional que abona a la propuesta. En la misma también se manifiesta la
ampliacién del acceso a estudios superiores tanto por la garantia en la igualdad de oportunidades,
por el acceso y la permanencia, como por la posibilidad de acceder a conocimientos cientificos
actuales. Este marco legal hace efectivas formas y précticas pedagogicas que estimulan el

pensamiento critico y estilos de convivencias solidarios.

43 Articulo 48- La organizacion curricular e institucional de la Educacion Permanente de Jovenes

y Adultos respondera a los siguientes objetivos y criterios:

a) Brindar una formacion basica que permita adquirir conocimientos desarrollar las capacidades de expresion,
comunicacion, relacién interpersonal y de construccién del conocimiento, atendiendo las particularidades
socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacion destinataria.

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

¢) Mejorar su formacion profesional y/o adquirir una preparacion que facilite su insercién laboral.

d) Incorporar en sus enfoques y contenidos basicos la equidad de género y la diversidad cultural.

e) Promover la inclusion de los/as adultos/as mayores y de las personas con discapacidades, temporales o permanentes.
f) Disefiar una estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad y apertura.

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

h) Implementar sistemas de créditos y equivalencias que permitan y acompafien la movilidad de los/as participantes.
i) Desarrollar acciones educativas presenciales y/o a distancia, particularmente en zonas rurales o aisladas, asegurando
la calidad y la igualdad de sus resultados.

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

k) Promover el acceso al conocimiento y manejo de nuevas tecnologias.
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Capitulo 5
Aspectos generales del CPEM N°64

5.1. Acerca del CPEM 64: edificio escolar e historia de la institucion

El Centro Provincial de Ensefianza Media N° 64 esté situado en la ciudad de Neuquén, en el
area centro, calle Perito Moreno 281, entre calle Rio Negro y Chubut, desde el afio 1987. El edificio
se comparte con el Centro Provincial de Ensefianza Media N° 6344. EI| CPEM 64 funciona en el
turno mafiana de 8:25 a 12:00 horas- en simultaneo con el otro CPEM- y en turno vespertino de
18:15 a 21:45 horas.

Las instalaciones escolares estdn compuestas de planta baja y primer piso. En planta baja se
localizan siete aulas, dos sanitarios destinados a estudiantes, y uno para profesores, secretaria,
direccién, asesoria, biblioteca, preceptoria, salon de usos mdltiples (SUM), cocina y
fotocopiadora. En la planta alta se encuentran trece aulas, dos sanitarios, preceptoria, y sala de
profesores que fue habilitada en el 2023 para el CPEM 64.

El equipamiento del establecimiento permite desarrollar las tareas educativas, de conduccion
y administrativas de manera aceptable.

El actual CPEM 64 surge sobre la base del ex Centro de Ensefianza de Nivel Secundaria N°
238, creado el 24 de julio de 1987, con el plan de estudio N° 155, Resolucion Ministerial N°
1623/83, bajo la modalidad de bachiller y la especialidad en Desarrollo en Comunidades.

El CENS N° 238 se crea mediante un convenio entre la Direccion Nacional de Educacion del
Adulto —-DINEA- y la Subsecretaria de Salud de la provincia de Neuquén, a los fines de otorgar el
titulo de Perito Auxiliar en Desarrollo en Comunidades. Ambas partes se comprometen a poner en
marcha un establecimiento secundario, con el proposito de que el personal de salud pablica de la
provincia de Neuquén culmine sus estudios secundarios. EI compromiso de la Subsecretaria era
proveer y asistir en la infraestructura para el funcionamiento del CENS, mientas que la DINEA
dispone de la apoyatura pedagogica y administrativa. De acuerdo a lo que se expresa en el Proyecto
Institucional los fundamentos plantean la concepcion de educacion permanente, que se basa en el
desarrollo humanistico y contribuye a su promocion personal y de la sociedad que forma parte.

Dicho documento menciona que el mandato fundacional se integra con un fuerte contenido
social, considerando que relaciona a la educacion con la democracia, al sostener que la sociedad
democratica se nutre de ciudadanos libres y que esa libertad la logran los pueblos cultos mediante

la educacion (Proyecto Educativo institucional, p. 7).

44 El horario de funcionamiento del CPEM 63 es de 8.25 hs a 12 en el turno mafiana y de 12. 45a17.30 hsen el
turno tarde
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Este Centro Educativo se inicia como ciclo “cerrado”, es decir, a término, con una duracion de
tres afios y con la totalidad de la matricula del personal de salud publica. Hacia 1988 se accede por
parte de la DINEA a que se incorporen familiares y se abre a la comunidad. En el afio 1993, a
partir de la ley 24.049 de transferencias de las escuelas nacionales a las provincias, certificado por
la ley provincial, el CENS N°238 pasé a ser CPEM64 dependiente de la Direccion General de
Ensefianza Media Técnica y Superior. Se crearon nuevos cargos administrativos y docentes y
conjuntamente con el crecimiento de la institucién, se evidencia un notorio incremento de la
matricula lo que genero la creacion y apertura de nuevos cursos. Se mantuvo la estructura inicial
con el perfil de ingresante con dieciocho afios cumplidos y con un plan de estudio de tres afios con
orientacion de bachiller: Perito auxiliar en Desarrollo de Comunidades.

En sus inicios funcion6 en el horario vespertino en el establecimiento perteneciente a la
Escuela Primaria 121, hasta 1998, que fue trasladada a un nuevo edificio, quedando entonces el
CPEM 64 en dichas instalaciones. En 1999 el edificio comienza a ser compartido con el CPEM63
en la planta alta.

A partir de 1999 por resolucion 2242/99 se aprueba el proyecto de Educacion Integral para
Alumnos Adultos de Unidades de Detencidn de la provincia del Neuquén. En el afio 2000 se
modifica por resolucién 0326/00 y se crea un anexo del CPEM 64 que funcionara en la Unidad de
Detencion N°11 del Parque Industrial con los cargos de directora, secretaria y once docentes para
el plan de estudios N° 265 “Plan integral en ciencias naturales, con orientacion en granja” con una
duracién de un afio de ensefianza bésica y tres afios de nivel medio, para brindar estudios
secundarios y capacitacion laboral a los internos de la unidad carcelaria. En el 2003 el anexo deja
de pertenecer al CPEM 64 y pasa a depender de la Unidad de Ejecucion Penal de la provincia.

Actualmente, la escuela cuenta con seis divisiones de primer afio, cuatro divisiones de segundo
afio, y cuatro divisiones de tercer afio en el vespertino. En el turno mafana se encuentran dos
divisiones de primer afo, dos de segundo y dos de tercer afio. Las edades del estudiantado oscilan

entre los dieciocho a sesenta y cinco afos.

5.2. Sobre el Proyecto Educativo Institucional

Del Proyecto Educativo Institucional (PEI, 2012) se recupera la construccién colectiva que
cuestiona el perfil del/la egresado/a perito/a auxiliar en desarrollo de comunidades. Plantea que un
camino para pensar el perfil es no concebirlo como algo dado, un modelo fijo al que ajustarse, sino

que busca situar los contenidos en relacién con la historicidad del plan de estudio actual, un
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mandato fundacional, que experimentd cambios y que se encuentra en revision en relacién al
horizonte que la comunidad educativa pretender construir.

Se recupera la definicion de capacitacion de recursos humanos —inspirada por la teoria del
capital humano- que pretende proporcionar habilidades necesarias para generar oportunidades de
movilidad en el ambito ocupacional habitual, darles capacitacion para nuevos empleos, y hacerlos
eficientes y productivos. En este sentido la educacion de adultos abarca la capacitacion profesional
o fuerza de trabajo. Las criticas a la teoria del capital humano afirman que la contribucion de la
educacion de adultos al desarrollo no es tal, sino que depende de otras tantas variables tales como
el género, la clase social y el mercado de trabajo.

En lo que refiere al perito/a, lo define como experto/a en un saber, por lo tanto, el/la auxiliar
es quien asiste al experto/a. EI concepto desarrollo se lo entiende desde lo econdémico y lo politico,
el primero vinculado a la productividad y el segundo como la transformacion continua de las
instituciones. El documento toma como basamento la concepcion politica entendida desde un
enfoque participativo en el que las instituciones deben representar intereses de los ciudadanos. El
desarrollo es un cambio continuo de todo sistema politico producto de la participacion en las
mismas. La comunidad es definida como un conjunto de personas o agentes que comparten
elementos en comun, nacida de una identidad comun sobre la base de diferenciarse de otros grupos.
Es compartido y elaborado entre sus integrantes para luego ser socializado a partir de un objetivo
en comun “promover desde las distintas areas y desde cada uno de los actores institucionales el
reconocimiento y practicas de actitudes tales como el respeto, solidaridad, compromiso, esfuerzo,
responsabilidad, etc.” (PEI, p. 22)

En cuanto a la educacion de adultos y al desarrollo social, se explicita sobre la creacion de
espacios para una participacién continua, organizada y movilizadora que incida en la
conformacién de un tejido social asociativo orientado a la transformacion de la realidad. La
concepcidn de participantes alude a que los derechos residen en el/la sujeto/a y por lo tanto debe
buscar los mecanismos y formas organizativas para su ejercicio, su consolidacion y ampliacién,
en definitiva, es el/la sujeto/a el que asume la responsabilidad del ejercicio de derechos en el
ambito de su vida cotidiana. Por ello, la educacién de jovenes y adultos debe impulsar la
participacion social de los programas a llevar a cabo en la institucién. En palabras textuales del
PELI:

La educacion de jovenes y adultos en el Centro Provincial de Ensefianza Media N° 64 por
su orientacion en Desarrollo en Comunidades, puede aportar en el desarrollo en la medida
que consiga estructurar un tejido social como producto de sus acciones. De otro modo, no

pasara de ser un plan de estudio mas, cuyos resultados vayan a engrosar la cuenta de la
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administracion gubernamental de turno. Ese es el desafio, el movimiento al que nos
proponemos emprender con el fin de fortalecer el tejido social a partir de nuevas formas
de participacion, procurando abordar temas generadores de actitudes movilizadoras en la

poblacion estudiantil. (p. 17)

En este sentido, el/la egresado/a tiene que conocer la realidad social del entorno con el
propdsito de generar propuesta de enfoque critico y solidario que permita la mejora de vida de la
poblacion, enfatizando en la mas desprotegida, esto es, en mujeres, nifiez, la tercera edad y la
juventud.

Respecto a la caracterizacion que se puede reconstruir de los/as que asisten a la institucién, son
adultos/as de la tercera edad y jovenes y adolescentes que se encuentran habitando una
heterogeneidad en el ambito escolar, respecto de la franja etaria. A su vez, se presentan diferentes
situaciones de complejidad que incide en el cursado: ausentismo, falta de puntualidad, desercién
en el primer afio y se genera desgranamiento y abandono. Esto llevé a la institucion a implementar
talleres de apoyatura a estudiantes ingresantes en riesgo de desgranamiento mediante el Plan
Mejoras con financiamiento proveniente de Nacion.

Respecto a las practicas docentes, el PEI plantea “problematicas” como la falta de formacion
especifica en relacién a la educacion de adultos, falencia que no se le atribuye al docente sino al
sistema y falta de tiempo real para compartir con el resto de la planta docente, experiencias aulicas.

En el apartado sobre las funciones de la escuela, el documento enfatiza en la labor liberadora
aduciendo que su objetivo principal es la formacion de Perito Auxiliar critico y reflexivo del

entorno y su participacién en el mismo.

Imagen 1: Fotos tomadas del CPEM 64 (interior)
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Imagen 2: Vista externa desde el frente del establecimiento

Fuente: Elaboracién a partir de fotografias personales, de la pagina oficial de Facebookssy Google

Maps 46

45 https://www.facebook.com/profile.php?id=100090864602216
46https://www.google.com/search?g=ubicacion+cpem+64
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Capitulo 6
Una comunidad participativa, reflexiones entre unos/as y otros/as

6.1. La asesoria pedagdgica y la legislacion

En la provincia de Neuquén, durante el gobierno militar de Trimarcos7, se crea el cargo de
asesor pedagogico en 1980. La Resolucion 248/80 detalla que los titulos que se acreditan para el
cargo son el de Profesor en Ciencias de la Educacion, Profesor en Psicopedagogia, Profesor en
Psicologia, Psicopedagogo y Profesor en Pedagogia. Sus funciones consistian en el seguimiento
individual, orientacién vocacional, y apoyo técnico pedagogico, sin detallar en qué consiste cada
una de ellas. En 1986 el Consejo Provincial de Educacion elabora un escrito sobre el rol, el perfil
y las funciones del asesor pedagdgico, siendo estos documentos en los que se basa la actividad del
cargo hasta la aprobacion de la Resolucidén 1062/11 que pretende enmarcar la tarea de la planta
funcional del CPE. Un dato no menor, es que las funciones del cargo de asesor/a se mantuvieron
treinta y un afios desde la creacion hasta la normativa vigente que regula su accionar.

La Resolucién N° 1878/98 aprueba, mediante la Comisién de Competencias de Titulosas,
veintitrés titulos de caracter docente en condicion de tomar los cargos de asesor/a pedagdgico/a,
auxiliar asesor/a pedagdgico/ass, siete titulos de caracter habilitanteso y seis supletorios. en 1999
dicha resolucion es derogada y es aprobada la N° 1654/99 que no presenta modificaciones
sustanciales al respecto.

La Resolucion N° 1062/11 menciona al cargo como “Equipo de asesoria pedagogica- Asesor/a

Pedagogico/a y auxiliar de Asesoria Pedagogica” (p.18). Consta de cinco funciones y cuarenta y

47 Militar argentino, fue gobernador de la provincia de Neuguén designado por el presidente de facto Jorge Rafael
Videla en diciembre de 1978 hasta 1983.

48 Resolucion 1153/94. Creacion de la comision para determinar la competencia y alcance de los titulos

49 Profesor de Ensefianza Media en Ciencias de la Educacién, Profesor de Ensefianza Media y Superior en Ciencias
de la Educacion, Profesor de Ensefianza Media y Superior en Pedagogia, Profesor de Ensefianza Media, Normal y
Especial en Ciencias de la Educacién, Profesor de Ensefianza Secundaria en Filosofia y Pedagogia, Profesor de
Ensefianza Secundaria en Pedagogia y Filosofia, Profesor de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en Ldégica,
Psicologia y Ciencias de la Educacion, Profesor de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en Pedagogia, Profesor
de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en Pedagogia y Filosofia, Profesor de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial en Pedagogia y Psicologia, Profesor de Ensefianza Superior en Ciencias de la Educacidn, Profesor de Nivel
Medio en Filosofia y Pedagogia, Profesor en Ciencias de la Educacidn, Profesor en Ciencias de la Educacion (con
especializacion en Psicopedagoga. Exper.), Profesor en Ciencias de la Educacion para la Ensefianza Media y Superior,
Profesor en Filosofia y Ciencias de la Educacion con Orientacion en Pastoral Juvenil, Profesor en Filosofia, Psicologia
y Pedagogia

Profesor en Humanidades, especialidad Filosofia y Pedagogia, Profesor en Psicologia y Ciencias de la Educacion,
Profesor en Filosofia y Pedagogia, Profesor en/ de Pedagogia, Profesor Universitario en Ciencias de la Educacion,
Profesor y Licenciado en Ciencias de la Educacion.

50 Licenciado en Ciencias de la Educacion, Licenciado en Ciencias de la Educacion (con Especializacion en
Psicopedagogia Experimental), Licenciado en Pedagogia, Licenciado en Pedagogia, especializacion en:
Asesoramiento Pedagdgico para la Ensefianza Media y Superior, Profesor en Ciencias Psicopedagdgicas, Profesor en
Filosofia y Psicopedagogia, Profesor en Psicopedagogia.

58



tres tareas. Las funciones versan sobre “el disefio del Proyecto Institucional, asesoramiento a
docentes y directivos, seguimiento pedagogico de alumnos -término empleado en la resolucion- y
su desarrollo personal”. Las tareas se presentan en forma de listado detallado, a modo de ejemplo:
“Establecer vinculos con otras instituciones con miras a la formacién y sostenimiento de redes (...)
Proponer instancias para lograr acuerdos sobre criterios de evaluacion, promocidn y acreditacion
(...), Facilitar herramientas técnicas para la formulacién de proyectos” (p. 19). Las tareas son
variadas dando a entender que lo pedagogico no se limita al &mbito aulico, por lo que las acciones
que alli se detallan refieren a diversos aspectos de la vida institucional. En este sentido, sobre la
concepcion de asesor/a pedagdgico/a en la provincia, tampoco se hace referencia a su
implementaciéon con adultos/as. Pretende, ademas, posicionar al cargo como intermediario y
facilitador entre distintos actores institucionales “Fomentar la participacion activa de
padres/madres/tutores en la comunidad educativa” (p. 19), “Colaborar en la generacion de espacios
de escucha y orientacion para toda la comunidad educativa” (p. 20). Sin embargo, aunque estas
formas de presentar y proponer las funciones del cargo parecen aproximarse a nociones
colaborativas, la minuciosidad del detalle denota hebras prescriptivas. Es decir, acciones de
caracter aplicacionistas aisladas de lo que se espera que ocurra en el ambito escolar, sin considerar
el contexto y los sujetos en su particularidad. Al igual que la resolucion de 1980, no se describe
qué se entiende por asesor pedagdgico y auxiliar en asesoria pedagogica.

En lo que respecta a las tareas -Resolucion 1062/11- en el caso del CPEM 64 se comienza a
vislumbrar desde el primer item el modo de ejecucion de la asesoria, es decir se visualiza la tarea
de coordinacion y trabajo colaborativo con otras areas -preceptoria, biblioteca, secretaria-
“Articular, facilitar y potenciar los canales de comunicacion e intercambio, entre los distintos
miembros de la comunidad educativa” (p. 38). Los dichos de las asesoras y vicedirectora destacan
la comunicacion como el eje prioritario que favorece la vida institucional y el modo de trabajo: “la
comunicacion es la principal, pasa de que surge cualquier situacion y estamos todos al tanto. ¢Si?
Vamos actuando y las situaciones se van resolviendo™ (Asesora 1, comunicacién personal,
25/07/2023). Se pone énfasis en ese punto ya que es uno de los principales en el andlisis, lo que
da cuenta el cumplimiento y relevancia de dicha tarea en el cargo.

Ademas de dinamismo Yy particularidades propias en las escuelas, es decir que
independientemente de los documentos que regulan la tarea docente, las instituciones estan
inmersas en constante movimiento, que crea y recrea su accionar, viéndose su cumplimiento
cotidianamente. De esta manera, los primeros atisbos de un trabajo colaborativo pueden ser vistos
en la cotidianidad del CPEM, permitiendo empezar a vislumbrar concepciones de asesoria

diferenciadas del tecnicismo. La psicologia cultural (Villar, 2003) enfatiza la participacion de la
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persona en practicas y actividades variadas y tipicas de la cultura. La interaccion con otras personas
-también implicadas en ellas- y como esas actividades y practicas contienen en si mismas, son el
reflejo de ciertos marcos de conocimiento. Esto actla para favorecer cierta direccion en el
desarrollo hacia el logro de metas que el grupo considera esenciales para llegar a ser un miembro
competente dentro de esa cultura. Dicha postura posibilita considerar conceptos y précticas
cercanas a la experiencia de las personas. Se reconoce al sujeto como capaz de cambiar, de innovar
a partir de recursos que le proporciona la cultura en la que se encuentra inmerso. EI fundamento
mental no es algo a priori resultado de la arquitectura innata y formada a traves de los afios, sino
que es una propiedad que aparece y es el resultado de experiencias mediadas simbdlicamente que
la persona tiene con una comunidad cultural particular, las experiencias conforman los modos de
participacion presente.

Lo que opera diariamente en la interaccién comunicativa del CPEM arroja luz sobre la
dinamica colaborativa que no es reductible a marcos normativos. Si bien dicha normativa esta
vigente, en la provincia de Neuquén, actualmente se encuentra en marcha la implementacion del
nuevo Disefio Curricularsi. Y se confeccion6 y aprobd la Resolucion 1268/2021s2 que regula
politica y pedag6gicamente el trabajo de la institucidn escolar en el marco de dicho Disefio para
la provincia. Alli se presenta como equipo de coordinacién y articulacién pedagdgica conformado
por asesores/as pedagodgicos/as, bibliotecario/a y preceptor/a que comparten tareas pedagdgicas
fuera del salon de clases. Propone la elaboracion de una planificacion comin que direccione
politica y pedagdgicamente las acciones con una impronta cooperativa que garantice el ingreso, la
continuidad y el egreso del estudiantado. En cuanto a la definicion de asesor/a presenta la figura
de especialista en situacion aduciendo su tarea como una practica transversal que se expande hacia
otros sectores institucionales con quienes pensard y elaborara posibles intervenciones. En esta
Resolucidn se evidencia un importante corrimiento de la logica tecnisista. Los /las protagonistas
en situacion elaboran los modos de actuar en relacion al contexto y los/as sujetos/as que

intervienen. También hay una ruptura con la idea sectorizada de la funcion de asesoria, tendiente

51 Resolucion 1463/18 del Consejo Provincial de Educacién. Este Disefio Curricular fue redactado desde una
perspectiva politica pedagdgica que hace publico los marcos sociales, politicos, pedagoégicos y didacticos de
inscripcion de la practica curricular, que relaciona la teoria y la practica y contribuye a dotar de coherencia a los
niveles del planeamiento, la ejecucion y la evaluacién de la intervencidn pedagogica. La politica curricular expresada
en este Disefio, encuentra sus fundamentos en principios politicos pedagdgicos y perspectivas de formacion en
Derechos Humanos, Género, Interculturalidad, Ambiente e Inclusion Educativa en clave critica, emancipatoria y
decolonial.

52 Regulaciones Politicas-Pedagdgicas de la escuela secundaria en Neuquén. Desarrolla la identidad y los sentidos
pedagdgicos del trabajo docente en cuanto a la organizacion, la gestion, la administracion, el planeamiento y la
coordinacion escolar. Presenta un quiebre con la l6gica fabril instalada en educacién- taylorismo y fordismo- que
enmarcaba la tarea con manuales de roles y funciones, siendo la especializacién de la funcién una tarea repetitiva.
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a asumir responsabilidades de caracter individual y atendiendo en situaciones conflictivas. Aqui
el supuesto es el trabajo con otros/as. La asesoria pedagdgica en la provincia de Neuquén se
encuentra bajo dos normas legales que la regulan, ya que la implementacion del Disefio entr6 en
vigencia paulatinamente en sus diferentes distritos, permaneciendo aun la Resolucion 1062/11. En
el distrito uno -al que pertenece el CPEM 64- se implementd a fines del 2023. Actualmente, las/los
asesores/as se encuentran reorganizando los significados y los sentidos de sus practicas en relacion

con los documentos mencionados.

6.2. La participacion, un criterio para la practica

El Equipo asesor del CPEM 64 estd compuesto por tres asesoras. Su trabajo se desarrolla en
relacién a una propuesta participativa que incluye diferentes representantes educativos. En las
entrevistas se menciona el modo de elaborar la demanda y la intervencién, es decir, el armado del
trabajo y su abordaje. Las asesoras organizan la tarea en conjunto -expresion utilizada por una de
ellas y una vicedirectora- ya sea que se deba intervenir en relacién a situaciones con estudiantes,
0 bien con otro/a miembro/a de la institucion. De esta manera, la tarea en conjunto, sea entre
asesoras o con algun otro/otra del equipo directivo, se constituye en un criterio que facilita la
reflexion, tanto previo a la intervencion como a posteriori. EI modo de accionar es en dupla, ya

que permite la presencia del otro/a y la ampliacién en la mirada para el trabajo reflexivo.

Trabajamos mucho en conjunto con la direccion y asesorias y en mi caso, en el turno
marfiana, trabajo mucho con (refiere a la vicedirectora) y bueno estamos al tanto las dos de
toda la informacion (...) pero siempre a la hora de que surjan situaciones, intervenimos de

manera conjunta. Nunca en solitario. (Asesora 1, comunicacion personal 25/07/2023)

No solo se trabaja con direccidn, preceptores/as, bibliotecarios/as, auxiliares, de acuerdo a la
necesidad que se plantea y con diversos actores institucionales internos o externos. La
vicedirectora 1 refrenda ese modo de trabajo “se presenta la situacion, venimos y lo hablamos y
nos ponemos de acuerdo en qué momento vamos a ir, pero las dos, las dos o el preceptor o la
auxiliar de servicio. ~

Para llevar a cabo la toma de decisiones y posterior intervencion, los/las actores/as internos
suelen reunirse antes de que los/las estudiantes ingresen a clases a los fines de planificar y dialogar
las circunstancias que deben ser tratadas, o eventualmente para hablar de situaciones generales.
De las reuniones surgen las propuestas. La vicedirectora 2 dice: “cada tanto hacemos las reuniones

para ver también la situacion de estudiantes, ver que es lo que esta pasando en la escuela y de ahi
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plantear como lineas de accién” (comunicacion personal, 25/07/2023). Asimismo, se realiza el
encuentro de concejo consultivo con los/las jefes/as de los departamentos, asesores/as,
bibliotecarios/as auxiliares, espacio propicio para la toma de decisiones. Ademas, de acuerdo a lo
mencionado en el PEI, se propone el concejo de convivencia escolar, como espacio de intercambio
para los/las estudiantes con los representantes de distintos sectores.

Notese que las decisiones son con énfasis participativo, abierta a la mayoria de actores. Segun
Sirvent (1984) en las instituciones puede verse participacion real o participacion simbolica. En el
caso del CPEM 64 la participacion es real, ya que los/las miembros/as del grupo de la planta
docente - directivos, asesoria, preceptoria, etc. poseen un lugar de relevancia en los procesos de la
vida interna. Esto es en la toma de decisiones, sea para la ejecucion de algun proyecto, visita, 0
dialogo que amerite la creacidn de estrategias de ensefianza, de intervencidn, de acuerdos escolares

o0 de trabajo.

6.2.1. Criterios de trabajo: Reflexidon y competencias
El trabajo y la implementacién de diversas acciones son llevadas a cabo en dupla, si bien el
armado y la propuesta es pensada entre dos o mas, suelen dividirse las tareas para abarcar

estratégicamente mayor cantidad de estudiantes:

Con (refiere al asesor de afios anteriores) dividiamos los cursos porque nada mas tenemos
cuatro segundos, seis primeros y tres terceros. Entonces uno entraba a cada aula y
empezamos a hablar. A veces, yo me acuerdo de una vuelta fui con (refiere al director
actual), creo que (el asesor anterior) fue con vos (sefialando a la vicedirectora). Lo que si
intercaldbamos, no ibamos siempre el mismo dia. (Asesora 2, comunicacién personal,
14/08/2023)

A su vez el trabajo es evaluado en conjunto, es decir, que las asesoras valoran continuar o dejar
de realizar una cierta actividad o proyecto, de manera consensuada, de acuerdo a la repercusion
que tuvo su ejecucion. A modo de ejemplo, se menciona talleres llevados a cabo afios anteriores
en “horas libres” -cuando falta el/la profesor/a- alli se trataba violencia de género, o ESI. No eran
de caracter obligatorio por lo que los/las estudiantes optaban su adhesion. Asi mismo con salidas
0 visitas a instituciones externas, su implementacion no queda libre a la decision de un sector, sino
de la aprobacion de otros/as actores/as.

Cabe aclarar que, si bien existe participacion de los/las estudiantes, mediante la propuesta del

concejo de convivencia, y a través de la escucha en el espacio de asesoria, la asesora 2 menciona
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que le gustaria mas participacién de ellos/ellas, por ejemplo, en la coordinacion de las jornadas
institucionales “trabajo en el Jornadas con profes y también poder integrar a los estudiantes,
preguntarles a ellos” (Asesora 2, comunicacion personal, 14/08/2023). La toma de decisiones es
participada lo que supone una ruptura en la concentracion del poder. (Sirvent, 1984). La
participacion real, supone un proceso de aprendizaje que requiere instancias semi- participativas
con los involucrados, es decir los actores internos o externos, que permiten pensar la escuela.

El trabajo de las asesoras es estructurado mediante el armado y escritura de proyectos y
planificaciones, documentos que reflejan lo que se pretende realizar en relacion a los propositos
institucionales o a una demanda. Son de caracter flexibles y sirven de basamento para otras
posibles intervenciones. Para ejecutarse deben ser aprobados tanto por el equipo directivo como
la supervision, en algunas ocasiones. Cabe aclarar que, todos los equipos- preceptoria, asesoria,
secretaria, biblioteca, jefaturas- deben realizarlo, asi como los docentes dan cuenta de sus
planificaciones.

En particular, las asesoras del CPEM 64, disefian proyectos y planificaciones que les sirven de
encuadre para su trabajo, al respecto se menciona: “tenemos un proyecto institucional (...) pero
después tenemos planificaciones por sectores, asesoria, vice direccion y direccion, secretaria,
biblioteca, ATP, la elabora cada sector, se elabora anual” (Vicedirectora 1, comunicacion personal,
25/07/2023) la asesora 1(comunicacion personal, 25/07/2023) agrega “es un marco de laburo (...)
y es flexible”. El proyecto es una produccion que da cuenta de lo que ocurrird al interior de la
institucion una vez que haya sido aprobado por el equipo directivo, y si fuese necesario, por el
supervisor. Estos escritos se constituyen como espejos en el que se proyecta la reflexion, es decir
se mira hacia atras, la accién que solicita intervencion y permite planificar a futuro, la accion
reflexiva provee la posibilidad de anticipar, permitiendo un trabajo preventivo, con antecedentes
de las situaciones.

En algunos casos la participacion no queda limitada hacia el interior de los/las miembros/as de
la institucion, sino que se abre a agentes externosss que les permite pensar los modos de abordaje.
Se mencionan, entre ellos, quienes ocupan los cargos de Maestra de apoyo a la inclusion (MAL),
que elaboran conjuntamente el proyecto pedagdgico individual de estudiantes en proceso de
inclusion. En este aspecto el armado de la propuesta de ensefianza requiere de un trabajo articulado
desde el sector de asesoria, con los/las profesoras, con la escuela especial y la familia del/la
estudiante. La confeccion del documento es valorada como de mucho trabajo “es un montén™ dice

la asesora 1(comunicacion personal, 25/07/2023), habilidad que es producto de la puesta en

53 A modo de ejemplo: Subsecretaria de la Mujer, Linea 148 para abordar situaciones de violencia de género y
Educacion Sexual integral.
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movimiento de recursos cognitivos -pensamiento y escritura- mediado por lapsos extensos de
tiempos, que a su vez queda supeditado a la aprobacion del equipo supervisor. Se trata de una
competencia que se aprende in situ, que no es transmisible mediante textos académicos, sino que
forman parte de las habilidades que se adquieren en la practica. El armado, disefio, escritura de
proyectos pueden ser entendidas como competencias producto del trabajo participado. Interesa
destacar que esta préctica participativa y reflexiva les permite a las asesoras notar, distinguir sus
propias competencias, y la importancia de valerse de otros/as para tal proceso. La reflexion
participada, dificilmente se genere en solitario, sino que es factible por la presencia de otro/a
profesional que pone a disposicidn sus propios recursos cognitivos y que en torno a la tarea -
conjuntamente- elaboraran nuevos conocimientos propios del y para el lugar de accion.

La participacion con entidades publicas ajenas a la escuela, pero con injerencia para la
intervencion, es uno de los criterios utilizados para favorecer la accion reflexiva y por
consecuencia intervenciones que resultan acertadas, una de ellas en el Equipo de Apoyo y
Orientacion Profesional a las Instituciones Educativas (EAOPIE). Las propuestas que de alli se
emanan suelen abonar y cumplir las expectativas de la consulta. Para acceder a estos recursos las
asesoras realizan un despliegue investigativo, y una vez, hecho el vinculo les permite generar
redes. El aporte de asesorias o entidades por fuera de la institucién son valoradas como aquellas
que “brindan herramientas” para los consultantes, palabra de la asesora 3 (comunicacion personal,
14/08/2023). Entonces los aportes son de tipo formativo, es decir permite que las asesoras del
CPEM puedan realizar una labor completa ampliando no solo su intervencion, sino su
conocimiento respecto a la demanda que movilizé el intercambio. En consecuencia, las asesoras
no se ubican en un rol pasivo, sino como intermediarias, quienes ofrecen de acuerdo a lo que

pueden elaborar colaborativamente con equipos externos.

“Es un trabajo de investigacion que tenemos que hacer nosotras para tratar de llegar a ese
tipo de asesoramiento para poder brindarles y hacer de cadena con otra persona. Entonces,
si estd no estd nada mal, si, debe haber seguramente porque hay para todo, pero no
necesariamente de publico conocimiento. Pero cuando logramos dar con esas entidades si
se puede hablar muchisimo mas, se puede profundizar y podemos llegar a encontrar algo

bastante copado.” (Asesora 3, comunicacion personal, 14/08/2023 )

Para que la participacion cumpla los propoésitos institucionales, la comunicacion va a ocupar

un lugar principal. Esto es referido tanto por las asesoras como por las vicedirectoras. Los/as
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participantes saben todo lo que ocurre, en lo que respecta a situaciones a atender del estudiantado.
La comunicacion es habilitante para el accionar.

Las reflexiones sobre la practica que surgen de esta forma de trabajo, son de gran aporte para
las asesoras. Sin embargo, conseguir su acompafiamiento requirio de un despliegue investigativo,
mencionado como lejos del alcance de las escuelas, recurso que puede ser trabajado con mas
rigurosidad. En este sentido una de ellas manifiesta un quiebre en la comunicacion entre las
entidades y las escuelas. Un quiebre que viene solapado de la falta de politicas de estado que

faciliten el armado de redes entre organismos estatales y las escuelas.

6.3. Una asesoria colaborativa

El CPEM 64 desarrolla una practica colaborativa de asesoria, que supone alcanzar metas
compartidas mediante diferentes acciones que dispondran la forma coordinada segin las
posibilidades de las partes. Se trata de trabajo con otros/as, que voluntariamente se disponen a
hacerlo. Cuando el asesoramiento es colaborativo los/las participantes son activos/as en todo el
proceso que atafie a la intervencion. (Monereo y Pozo, 2005)

La labor colaborativa refiere al trabajo con el otro/a en funcion de resolver problemas. En este
sentido, significa que probablemente para llegar a que las intervenciones sean exitosas se requiere
acuerdos, con indices de considerable complejidad.

Retomo esto del trabajo en equipo, que creo que lo he fortalecido. Bueno, justamente lo he
podido llevar a la préctica, lo he podido fortalecer, la flexibilidad justamente al trabajar
con otras personas. Bueno, la empatia es super necesaria. Bueno, creo que basicamente y
complejamente es lo que implica trabajar con otras personas, que no es menor. (Asesora 1,

comunicacion personal, 23/08/2023)

La incertidumbre que suele acompariar la complejidad puede ser abordada desde la presencia
del/la otro/a, en que juntamente todos/as llevaran la situacién corresponsablemente, sin recargar a
las asesoras con la demanda omnipotente, que, bajo otros paradigmas, se encapsulo a las/los
profesionales. A su vez las bondades de esta perspectiva, permiten que el enfoque de la
multidimencionalidad en el espacio escolar, amplie la comprension de lo que alli acontece y los/las
actores/as involucrados/as-al participar- entren en la vida de la institucion, aprendan y formen
parte.

Los contextos colaborativos permiten que la tarea pueda desplegarse de manera solidaria para

ser abonada desde distintos enfoques. La reflexion participada, es la tarea que se realiza con el/la
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otro/a, a partir del dialogo, el cuestionamiento, la investigacion, la busqueda, que incluso en
muchas ocasiones es incobmoda, es lo que lleva a los/las participantes a pensar sobre la accion y

consecuentemente construir significados comunes.

Pasa esto de la consulta, che, sabes que pasa esta situacion... ;Qué podemos hacer? Pero
no desde la desesperacion de no sé qué hacer. También entendiendo cuéles son nuestras
limitaciones de saber que no, no lo vamos a resolver y no esta dentro de nuestra funcién
resolverle la vida a nadie. Es acompafiar, encauzar, brindar informacion, pero sabiendo

cudl es nuestro limite. (Asesoral, comunicacion personal, 23/08/2023)

Los saberes construidos devienen de la estructura de pensamientos y experiencias previas, la
reflexion hara que emerjan, para que al ser relacionados con la situacion actual, manifieste nuevos
alcances. La accion reflexiva en el marco de la participacion permite definir la tarea de las asesoras,
cudles son sus limites y posibilidades. En este sentido, la reflexién permite construir habilidades
del campo de accién. La pregunta, la duda, permitio, que, al consultar, en primera instancia, se
defina la tarea de las asesoras en esta institucion.

Retomando la consideracion de las competencias, que, si bien se despliega a partir de las
vivencias de cada participante, se constituye en saber, en tanto habilita la toma de decisiones
colectivas para concretar la tarea que convoca a los/las distintos/as actores/as intervinientes,

entonces saberes colectivos.

6.3.1. Competencias y trabajo colaborativo

La participacion adquiere un caracter vehiculizador para la formacion de habilidades, ya que,
al ser internalizada, no solo es parte del modo de entender la actividad dentro de la escuela sino,
del accionar de los/las actores. Entonces, no necesariamente se requiere de encuentros pautados,
sino que es tomado como una forma de habitar la escuela. Sin embargo, la asesora 2 (comunicacion
personal, 14/08/2023) menciona que realizan reuniones en torno a pensar el modo de intervenir.
Las reuniones de equipos -directivo y asesor/a- pueden, o no, formar parte de la dinamica que se
desarrolla en torno a pensar con otros/as, sin embargo, no niega el accionar participativo.

Las competencias se conforman a partir del trabajo participativo que se genera en la institucion
en relacion a las situaciones que emergen en la actividad cotidiana. Se constituye en un saber que
permite a las asesoras definir qué pensar, qué decir y qué hacer para lograr un cometido. (Monereo
y Pozo, 2005). Las habilidades se van conformando en la practica y sobre la practica, van tomando

experiencias, escritos, relatos de afos anteriores, y armando nuevos. Parafraseando a una de ellas,
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“actualizando”, agregando otros matices o quitando lo que no corresponderia. Estas habilidades
no son construidas en el vacio, sino que forman parte de un entramado de significados elaborados
en otras instancias de la institucion, con otros/as sujetos/as -0 no- que respondieron a las demandas
del momento. Si bien las competencias son destrezas personales desarrolladas en la préctica,

afirmamos que no se separan del contexto y de su historia.

6.3.2. Competencias para el trabajo

De la mano del desarrollo de competencias que las situaciones desafian a las asesoras, se
favorece su formacion en torno a entidades externas que “brindan herramientas”. Dichas
herramientas son conocimientos que se emplean de acuerdo a la demanda y serviran para futuras
situaciones de caracter similar. Son de utilidad no solo para el estudiantado y la familia, sino para

saber como actuar y dar respuesta a los sucesos que irrumpen en el &mbito escolar.

“Recurrimos a las entidades estatales, para asesorarnos hay cuestiones en donde claramente
nos sobrepasa, no tenemos el conocimiento adecuado, las herramientas a la hora de
proceder, entonces nosotros también como grupo, tanto con direccion y asesoria, nos
asesoramos con diferentes entidades publicas o privadas.” (Asesora 3, comunicacion
personal. 14/08/2023)

En los dichos de las asesoras se emplea la palabra “herramienta”, como conocimiento
pertinente para abordar aquello que, al interior de la institucién, no pudieron trabajar. Tiene que
ver con aquello que externamente se ofrece. Una vez adquirida esta herramienta, las asesoras saben
qué alternativas tomar en situaciones semejantes. Parafraseando a Monereo y Pozo (2005) son
conocimientos para ser usados, aquello que se aprendid en relacidn con otros/as asesores/as, pasara

a ser parte de su forma de pensar y a partir de ello, reflexionar estrategias situadas.

6.3.3. Competencias de iniciantes

Las asesoras entrevistadas mencionan gue los inicios en el cargo suelen ser con acciones
guiadas por otra compafiera. Su funcion para con la reciente es indicar conocimientos propios del
cargo, entre ellos saberes concernientes a lo administrativo, a la escritura o a los protocolos de
intervencion. En este sentido, son conocimientos de la practica propios del espacio escolar. “Lo
aprendi en la practica aca con mi comparfiera que estaba en ese momento cuando yo llegué, que me
fue diciendo como era mas lo administrativo” (Asesora 1, comunicacion personal, 23/08/2023).

Se trata de un saber que es transmitido por quien esta en el cargo previamente e inaugura a la nueva
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asesora en la comunidad, dando a conocer la actividad de la institucién, es decir proyectos, notas,
planillas, documentos. Tal como se mencioné més arriba los documentos son parte del trabajo
reflexivo realizado a partir de evaluar los alcances de la propuesta. Esos criterios forman parte de
la dinamica de la comunidad y pueden ser transmitidos a quienes ingresan. Estas actividades
orientadas que se inscriben en el quehacer cotidiano se aproximan, a la nocién de aprendizaje
colaborativo. Siguiendo a Rogof (2012) existen comunidades que pueden generar &mbitos de
aprendizajes colaborativos entre sus miembros a partir de considerar al/la otro/a como quien puede
aportar. Suelen coordinar esfuerzos compartidos utilizando la comunicacion especifica mediante
gestos o conversaciones, de manera respetuosa. Los/las participantes de la comunidad que
procuran el aprendizaje colaborativo fusionan agendas entre pares, incluso cuando no estan
directamente involucrados, contribuyen en actividades por iniciativa propia aun sin que sea una
actividad obligatoria. La dindmica gque se evidencia entre comparfieras/asesoras, es colaborativa,
mediante el respeto se logra coordinar esfuerzos para que quien ingresa no deje de adquirir los
recursos necesarios para el ambiente. Esta forma de ensefianza implica inaugurar a los/las
nuevos/as participantes mediante el acompafiamiento y directivas personales para el ejercicio de

la actividad.

Al principio también es conocernos, contarle como es la tarea e incluir, decir bueno,
necesitamos hacer esto o lo otro, y vamos también acompafiando a ese nuevo compafiero
que ingresa. Y si, y empieza también de cero en su tarea. (Asesora 1, comunicacion
personal, 23/08/2023)

El lugar de los/las ingresantes a la institucion es de desconocimiento en las tareas a desempefiar,
mientras que el rol pedagdgico de quien le antecede o es mas antiguo en la misma, es narrar las
tareas en relacion a las necesidades que tienen que atenderse. Esta actividad pedagdgica refiere al
trabajo reflexivo que hacen al discriminar necesidades y tareas para abordarlas y a su vez ser
aprendidas por el/la ingresante. Asi ellos/as aprenden a enfocar la intervencién, a priorizar tareas,

diagramar agendas de trabajo y planificar, en la medida que se conocen entre si.

6.3.4. Competencias respecto de los tiempos

La vida en las escuelas esta signada por el factor temporal y las acciones o actividades de sus
integrantes estan organizada por tiempos especificos. En cuanto a las competencias de las asesoras,
este aspecto no queda por fuera de la delimitacion de sus funcionas. Las asesoras aprendieron,

mediante la practica, a intervenir en el momento oportuno que no necesariamente refiere a atender
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la situacién emergente al instante. Advierten que la intervencién precipitada puede ser nociva, es
decir, resultar en malestares y empeorar la situacion. Al respecto, la asesora 2 (comunicacion
personal, 17/08/2023) manifiesta que: “Saber elegir los momentos de cuando intervenir, de cuando
esperar o cuando dialogar, o sea, los tiempos”. Intervenir de manera propicia dard cuenta del
conocimiento de discernir los tiempos oportunos para abordar la situacion. El tiempo es
relacionado con el control personal y emocional “controlarse uno” -palabra usadas por la asesora
2- otorga confianza, por parte de los estudiantes. La representacion de la confianza es una
adquisicion progresiva, que los/las estudiantes entregan a las asesoras en la medida que ellas
pueden gobernar situaciones. La misma asesora sefiala “Se tienen que sentir de alguna manera
acompariados y contenidos como para que ellos puedan hablar. Y bueno, eso es con el tiempo,

porque la confianza no se la pedis y tampoco se la exigis, te la ganas™.

Las interacciones que generan confianza en la escuela posibilitan el acceso a la transmision
de la cultura, promueven autoconfianza en los jovenes, y comprenden que en las relaciones
con otros es posible iniciar un proceso intersubjetivo que implica todo acto educativo.
(Barilda y Cuevas, 2017, p. 18)

Las acciones de confianza son habilitantes para que el estudiantado pueda sentirse comodo,
contenido y acompafiado. La competencia en relacién a los tiempos, como generadora de
confianza, se construye mediante decisiones de accidn-espera, en las que reviste a las asesoras de
confiabilidad, virtud para crear y sostener lazos con los/las participantes. La construccion de
confianza es un “proceso” -palabra de la asesora- que se construye habitando la institucion, es
decir recorriendo espacios comunes. Es un proceso que demuestra el interés para generar el vinculo
con los/las estudiantes relacionado a los tiempos en que ellas intervienen. Segun Laurence Cornu
(1999), la confianza es del orden de aquello que no puede ser impuesto, responde a una conducta
futura del/la otro/a en la medida que depende de la accion del/la otro/a en ese futuro “Es una
especie de apuesta que consiste en no inquietarse del no control del otro y del tiempo” (p. 19). Es

constitutiva de la relacion pedagogica por lo que ambas partes se disponen a su construccion.

6.3.5. Competencias en el dialogo, pregunta y escucha

El dialogo, como un recurso cognitivo, refiere al saber decir, que, como y cuando realizar
intercambios, aportes, preguntas o sugerencias. Se condice con la habilidad para la utilizacion de
los tiempos, pero en lo referido a la palabra como mediacion que posibilita ambientes menos

hostiles. En ese sentido, la asesora se adelanta en un trabajo cognitivo que da respuesta para evitar
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la violencia o intercambios de gestos o palabras que rompan los lazos con los estudiantes. Refiere
a hablar y callar, para escuchar y responder de modo tal que el vinculo sea sostenido. La habilidad
requiere de reflexion en la practica, es decir distinguir cual es la accidn acorde respecto a las
propuestas del CPEM. También responde a la reflexidn sobre la practica, el pensar y armar posibles
didlogos u oraciones -incluso escribir- que requiere de un trabajo cognitivo para elaborar
respuestas tentativas en relacion a dialogos proclives a suscitarse. La dialoguicidad se presenta
como una inquietud que nace en el educador en tono a los propositos de la educacion, “para realzar
esta concepcion de educacion como préactica de la libertad, su dialoguicidad empiece, no al
encontrarse educador-educando con los educando-educadores en una situacion pedagdgica, sino

antes, cuando aquel se pregunta en torno a qué va a dialogar con estos” (Freire, 2005, p. 113).

La habilidad del didlogo y la escucha activa, que muchas veces implica callarse uno,
escuchar realmente y tener, digamos, como ciertas frases que ya me armé yo como para
que realmente haya un dialogo real y no un ida y vuelta, digamos, de que genere
confrontacion, discordia o pelea o malos entendidos.... eso se aprende, digamos, en la

practica. (Asesora 2, comunicacion personal, 17/08/2023)

Por otro lado, el uso de la pregunta es una de las practicas mas antiguas originaria de los
griegos; ya Socrates empleaba la mayéutica para estimular la actividad reflexiva del hombre. Por
otra parte, el filésofo Hans-Georg Gadamer (1999) menciona algunas ideas de lo que considera
acerca de la pregunta. Para él, preguntar es una llave que habilita al acceso a nuevos saberes.
Saberes que pueden converger con otros nuevos o ser hallados alli, en un lugar desconocido. El
sentido de preguntar en dejar al descubierto la posibilidad de discutir sobre el sentido de lo que se
pregunta. Una pregunta tiene horizontes, de lo contrario es una pregunta al vacio que no lleva a
ninguna parte. En consecuencia, el preguntar es también el arte de pensar, de conocer. Entonces,
preguntar y pensar son dos procesos intelectuales inseparables. Primero, porque quien pregunta
formaliza la busqueda reflexiva del conocimiento, y segundo, porque si la persona piensa y tiene
conciencia de ello, puede asi mismo plantearse preguntas y posibles respuestas. Es entonces, que
a partir de este escenario se producen nuevos conocimientos. La pregunta crea una relacion entre
sujeto/a y el mundo y abre hacia horizontes posiblemente alcanzables.

Por otro lado, una habilidad adquirida en las asesorias pedagdgicas tiene que ver con el
acercamiento y la intencién de conocer. La pregunta favorece a que el/la estudiante quiera expresar
lo que le esta pasando, habilita la palabra, y en tanto hay lugar para la palabra, se propicia la

escucha activa. La pregunta esta cargada de reflexion, de sentidos y significados que pueden ser
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construidos y reconstruidos conjuntamente asesor/a y asesorado/a. Estad permeada de reflexion
iniciada a partir del cuestionamiento, interpelando a las partes involucradas. Es una invitacion a
crear o recrear, lo acontecido o aquello por acontecer. Un encuentro creativo.

A su vez, quien pregunta se interesa, es sinGnimo de preocupacion, entonces se genera la
certeza de que el seguimiento es a los fines pedagogicos, que algo vincular y del orden del saber,
ocurrird cada vez que la asesora se acerque con preguntas. La asesora 3 (comunicacion
personal,17/08/2023) comenta, ‘“Pregunto muchisimo, como parte de ser socidloga, te repregunto
y pregunto, y abogada del diablo, me pongo del otro lado, en ese lado”. La pregunta es una
demostracion de acercamiento, de interés, de visibilidad. Se utilizaria como estrategia para
desmantelar sucesos ocurridos, al ubicarse de un lado y del otro/a, la asesora abre el juego a la
empatia, el conocimiento del otro/a. Al decir de Kaplan (2018) el sentimiento de respetabilidad
hace referencia al miramiento con consideracion y deferencia, “entendemos al respeto, como una
préactica de caracter intersubjetivo por medio de la cual las personas se expresan reconocimiento

mutuo” (p. 126).

6.4. Los efectos de la practica.

La préctica de asesoria se nutre de vivencias. Los efectos refieren a lo acontecido en el
recorrido escolar remite a lo que se aprendid. Para Larrosa (2009) la experiencia constituye una
accion formativa en tanto pasa y deja una huella. Son sucesos, decires de la dinamica escolar que
producen en el/la sujeto/a formas de ser, reflejandose en su percepcion de la profesion. En los
dichos de las asesoras se afirma que el trabajo produjo efectos en si mismas y en sus formas de

habitar en la funcion.

Me ha pasado de tener situaciones conflictivas con docentes o con comparieros de trabajo,
sobre todo, y que te toca ver qué hacer, como lo abordas y entonces por ahi no todo es tan
facil de resolver. Tienen que intervenir personas y a uno le toca también poner de su parte,
porque tenemos que seguir trabajando en conjunto, porque de eso depende el

funcionamiento de la escuela. (Asesoral, comunicacion personal, 25/07/2023)

Las relaciones interpersonales son parte de lo que se aprende en el cargo de asesora pedagdgica.
Para sostener en el tiempo el estilo participativo, la reflexién con el/la otro/a, y la dinamica que
caracteriza al CPEM se requiere tiempo voluntario de trabajo colaborativo que implica transitar

las desavenencias individuales y permite que la comunidad alcance los objetivos trazados. Se trata
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de trabajar en y con el conflicto como parte de la vida institucional comunitaria. En la forma
relacional se ponen en evidencia el reflejo de los propdsitos del PEI, una comunidad que procura
que los estudiantes reconozcan las necesidades del contexto y ofrezcan propuestas para estructurar
un tejido social, ademas se crean identidades sobre fines compartidos. Sobre dichas definiciones
es que las asesoras tienden a sostener los lazos entre las partes. En esta comunidad educativa se
evidencian ensefianzas implicitas, quienes aprenden no solo son los estudiantes, sino todos/as
los/las participantes que incorporan a la vida cotidiana los criterios impulsados desde el Proyecto
Institucional.

Otra de las entrevistadas refiere que la asesoria le permitio replantearse su propia préctica. Las
expectativas desde un enfoque didéctico en el que su humanizacién fue producto del encuentro
con los/las estudiantes y visualizar qué debe aprender y como hacerlo en relacion al contexto, es
un cuestionamiento ético que atraviesa no solo a los/as docentes, sino a todos/as los/as actores/as
que transitan en las escuelas. Para De Pascuale (2016) la asesoria es una préctica social, en tanto
responde a intereses que exceden a los/as sujetos/as participantes. Pero también es una préactica
humana, porque son sujetos/as que las llevan a cabo, que toman decisiones y se realizan
modificaciones a partir de las condiciones de existencia. De este modo, las asesoras pueden
cuestionarse por los significados sociales de las propuestas de ensefianza y los propdsitos de las
intervenciones. Especificamente en este estudio, las précticas son contextuadas en el CPEM 64,

pero las asesoras son quienes definen en Gltima instancia su forma de actuacion.

Creo que la propia asesoria pedagogica me humanizo al poder ver las distintas realidades
que uno, como docente, muchas veces no las ve, entonces vos, como asesor pedagégico al
entrar en contacto con cada uno de los estudiantes o con las que nosotros podemos tener,
porque no siempre se puede con todos, uno baja los niveles de exigencia también porque
es como que el estudiante puede hasta aca y aprenden todo esto, es importante, entonces
voy a apuntar a esto y lo voy a dedicar a que pueda desarrollarlo. (Asesora 2, comunicacion
personal, 17/08/2023)

La misma asesora marca un efecto formativo originado en propuestas de trabajo cooperativo,
ella menciona que dichas propuestas son apreciadas como instancias reflexivas que al participar y
dirimir con otros/as pares confiere un desafio cognitivo y de preparacion. El encuentro con otro/ala
moviliza en la busqueda intencional por una mejora de la propuesta a un nivel de conocimiento
(Ferry, 1993).
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A mi, como que me hizo crecer cuando tuvimos la jornada, teniamos que preparar en ese
momento, ponerme con otro par no es lo mismo dar clases (...) a entablar con el marco de
docente con docente, ahi es como que bueno, ahi si realmente uno tiene que prepararse

mas. (Asesora 2, comunicacion personal, 17/08/2023)

La profesional, en una accion reflexiva, rdpidamente pudo dar cuenta que el encuentro con el
otro/a implica ensefianza y aprendizaje. Ademas, que nada habia de azaroso en dichas jornadas,
sino que era planificado y ese escenario favorece la misma reflexion. Se da entonces una relacion
estrecha entre la intencionalidad de la ensefianza y el trabajo reflexivo.

Interesa destacar que los efectos son formativos en relacion al contexto y el intercambio que
alli se suscita. De esta manera, el estilo participativo en el CPEM para adultos es producto de
efectos que claramente las asesoras pueden nombrar, lo que implica reflexion sobre la reflexion y
decisiones o elecciones profesionales en cuanto a lo que alli ocurre. De esta manera el efecto de
poder nombrarse a si mismas y su funcion en la escuela, es parte de estos procesos reflexivos, que
a través del tiempo se va notando en el diario accionar. Aquello que denominan como
“espontaneo”, es decir el trabajo en conjunto y del orden de lo que parece cotidiano, es parte de

una forma de estar en la institucion.

6.4.1. Definicion de su funcion
El trabajo colaborativo permite definir su propia funcion. Para las asesoras su labor es de
mediador, quien se encuentra en medio de dos extremos y es instrumentalmente unido, lo que

Nicastro (2003) menciona como intervenir.

Un asesor es el mediador, el mediador que da una tercera vision, mediador porque es entre
dos, entre dos polos, de alguna manera, el mediador que da una posibilidad, el mediador
que te brinda una herramienta, el mediador que trae algo fuera de la casa y te dice mira,
esto va por ese lado. (Asesora 3, comunicacién personal, 14/08/2023)

En esta afirmacion interesa destacar que, ademas, la tarea de asesoria se define como un
ofrecimiento, trayéndolo a la escena escolar para ser compartido a las partes. En la medida que
interviene, el ofrecimiento permite la unién entre actores/as, no solo por aquello que entrega,
quizas del orden del conocimiento, sino por la accion de colocarse a la par, lo que la asesora 1
(comunicacion personal, 23/08/2023) sefiala: “Es acompaiiar, encausar, brindar informacion, pero

sabiendo cual es nuestro limite”. El acompafiamiento es representado en una relacion de
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horizontalidad, evitando que se instale en la comunidad relaciones de poder jerarquicas y/o
autoritarias. Las definiciones elaboradas por las asesoras dibujan un limite en cuanto a la tarea, lo
cual es poco perceptible en la resolucion de las mismas con sus respectivas funciones, dinamizando
el proyecto institucional continuamente. Discernir los limites y las posibilidades hace del
asesoramiento un espacio de posibilidades. Se trata de inscribir otras formas de abordar las
situaciones, ya no solo desde el lugar técnico de la experticia, sino que al decir de Ventura (2008)
propiciar un espacio de encuentro para dialogar sin buscar resultados finales.

En el CPEM 64 los Equipos de asesoria y direccion llevan una reflexion participada en
conjunto, previamente a las intervenciones, analizando y trazando lineas de accion mediante
reuniones que eventualmente son planeadas. Entonces los criterios que delimitan la préctica
reflexiva son pautados como una forma de estar en la institucion, aprendidos por comparieros y

transmitidos a quienes ingresan

6.5. Problematicas sociales, el desafio de la préctica asesora

Lo analizado en este trabajo no puede ser pensado por fuera del contexto escolar, tratindose
de una institucion que garantiza la educacion publica para adultos/as mayores de dieciocho afios
con sus particularidades -de aprendizaje, de trayecto escolar, de historia de vida, entre otras- y que
influye en las asesoras al momento de reflexionar su propia practica. Es decir, que sus reflexiones
no son aisladas del vinculo con los/las destinatarios/as de la EDJA, ni de sus colegas y
compafieros/as, mucho menos del contexto, sino que fueron formandose mediadas por las
relaciones interpersonales y las situaciones que atraviesan dicha poblacién. Mucho de lo que las
asesoras pueden recuperar de su practica refiere a que tales estudiantes con sus realidades habitan
la escuela. Las situaciones, experiencias y conocimientos son en relacion a lo que alli ocurre con
quienes asisten. Las problematicas sociales son las causas -en la mayoria de las intervenciones-
que genera en las asesoras la inquietud para poner en movimiento recursos, habilidades, destrezas
0 bien construirlas para dar respuesta al suceso que lo amerite. Las reflexiones y contribuciones
que las entrevistadas pudieron evocar, nombrar y elucidar de su préctica no son una acumulacion
de sucesos, sino de experiencias, saberes y pensamientos en torno a las demandas. Son
construcciones del recorrido, del trayecto formativo que se van conformando en la préactica, las
reflexiones expuestas son pensamientos conscientes eslabonados que se recuperan dada su

importancia y la impronta que cada una le otorgo.
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Entre las problematicas que se mencionan se encuentra la violenciasa en general que puede
darse entre compafieros dentro y fuera de la institucion y de los/las estudiantes en su entorno
familiar. También consumo problematico, u otras derivadas de la salud mental, tales como
ansiedad y suicidio.

Las tres asesoras afirman haber intervenido directa o indirectamente en alguna situacion de
violencia. La asesora 1 comenta que estas problematicas emergen en la escuela debido a la
perspectiva social de la orientacion, entonces a raiz de lo que se trabaja en las aulas, talleres, o
charlas, los/las estudiantes manifiestan sus situaciones “Se trabaja en todas las problematicas
sociales y la violencia en general, surge, aunque vos no quieras, surge” (Asesora 1, comunicacion
personal, 25/07/2023). Se sefialan algunas de las razones que le encuentran justificacion a dicha
problematica, a modo de ejemplo, la vicedirectora 2 menciona que la pandemia de los afios 2020

y 2021 es un agravante, como también la situacion social y econdémica por la que se transita;

Se metieron a las pifias acd, o sea, nunca desde los cinco afios que soy asesora en un
establecimiento me ha tocado una situacion asi, tampoco fue que estuve ahi presente, pero
se agredieron fisicamente y estaba (refiriéndose al asesor anterior), el otro asesor, recibio
un golpe (...). Es la misma crisis, solo que la crisis social y econémica es la violencia que
se ve reflejado al no poder sostenerse econdémicamente, por lo menos es la explicacion que

encuentro. (Asesora 2, comunicacion personal, 14/08/2023)

De la mano de encuentros violentos manifiestos en el establecimiento se menciona otra

situacion:

Ahora la desercion escolar es impresionante...de primer afio...En este afio estan teniendo
clase seis por curso, si entre seis y diez no, no superan, y son seis primeros de treinta chicos,
tanto a la mafiana como a la noche. Ambos turnos tienen una desercion escolar terrible.

(Asesora 3, comunicacion personal, 14/08/2023)

Las asesoras mencionan que, en esta escuela, pese a la desercion en primer afio los/las

estudiantes retoman sus estudios bajo la promesa de que el secundario les otorgara movilidad

54 Para Kaplan (2009) la violencia no es una propiedad dada ni una forma de relacionarse, sino que es una cualidad
asociada a determinadas condiciones de produccion materiales, simbdlicas e institucionales. La existencia social y la
existencia individual, la estructura social y la estructura psiquica, los comportamientos individuales y los
comportamientos sociales estan imbricados desde una perspectiva socio-histérica.
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social, pero las condiciones materiales de existencia no les permite avanzar, manifestandolo con
violencia. En este sentido, hay una estrecha relacion entre la permanencia y la falta de politicas
publicas para su garantia. En este sentido, Bleicham (2008) menciona que las expresiones de
violencia en las escuelas se deben al incumplimiento de las promesas y la falta de proyectos
futuros. Por esta razon, jovenes y adultos/as, que bajo condiciones de pobreza no logran
permanecer en la escuela, reinciden en el fracaso escolar y en su proyecto futuro, tanto de mejora
laboral como de acceso a la educacion superior. Es incumplimiento de promesas, en tanto la
universalizacion de la educacion carece de politicas que sostengan a los/las estudiantes.

Al respecto, se menciono en este trabajo, sobre la falta de politicas publicas para la EDJA. En
este sentido, y pese al trabajo que los/las docentes, asesoras, directivos, diversos/as actores/as
institucionales vienen desarrollando y a los cambios en la modalidad -en relacion a los afios
noventa- las politicas focalizadas caracteristicas de esos tiempos poco ha variado. La asesora 3
(comunicacion personal, 17/08/2023) menciona “hace afios atras una desercion escolar terrible
sigue estando, cada vez es mayor”, entonces, de ahi el incumplimiento de las promesas hacia los
adultos que pretenden terminar el secundario.

Asimismo, la asesora 2 advierte el descuido estatal para con la poblacién joven y adulta, “creo
que para que alguien pueda estudiar, primero que nada, tiene que tener las necesidades bésicas
resueltas que muchas veces no las tenemos” (comunicacion personal, 17/08/2023). Es de destacar
que habla en primera persona, incluyéndose en la problematica de necesidades basicas no
resueltas, y en este sentido, su funcion también es vulnerada cuando no estan garantizadas las
condiciones de desempefio laboral.

Por altimo, referir a las intervenciones en violencia familiar y de género que implico la
movilizacién de destrezas para favorecer la intervencion. En este sentido, las asesoras y las
vicedirectoras afirman haberse encontrado en situaciones de acompafiamiento a mujeres con serias
situaciones de violencia, adquiriendo en la préctica una destreza especifica. La Ley N° 2785 tiene
por objetivo la proteccion contra toda forma de violencia ejercida por algin integrante del grupo
familiar, y establece el marco de prevencion, proteccidn y asistencia junto con los procedimientos

judiciales. El articulo 955 de la misma compromete la incorporacion de contenido respecto de la

55 Articulo 9° Corresponde a la Secretaria de Estado Educacion, Cultura y Deporte u organismo de maxima
competencia en la materia, a través del Consejo Provincial de Educacion:

a) Incorporar a la curricula de los institutos de formacion docente, una materia destinada a capacitar a los alumnos en
la problematica y deteccién precoz de la violencia familiar.

b) Capacitar periédicamente al personal docente de los niveles inicial, primario y secundario a través de cursos y
seminarios en temas referidos a la violencia familiar.

¢) Garantizar la escolarizacion inmediata de los nifios, nifias y adolescentes que se vean afectados por un cambio de
residencia derivada de una situacion de violencia familiar.
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violencia familiar en la curricula de formacién docente, la capacitacién docente y la garantia de
nifios, nifias y adolescentes para continuar la escolarizacion. Por otro lado, la ley N°2786 procura
prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra las mujeres y en su articulo 4° inciso Il sobre
las politicas pablicas, menciona que las competenciasse de la secretaria de Estado, de Educacion,
Cultura y Deporte actian mediante el Consejo Provincial de Educacion.

De acuerdo al marco legal presentado, no hay para la modalidad secundaria de jovenes y
adultos protocolos que regulen tanto el accionar en la escuela como de acompafiamiento para las
estudiantes -mayores de edad- que garantice su trayecto escolar. En este sentido hay garantia para
la nifiez y la adolescencia, pero no se contempla en el articulado la escolaridad de las adultas que
garantice la finalizacion del recorrido escolar.

Es decir, el Unico protocolo de intervencion con que las asesoras contaron en esta escuela para
adultos, es la linea 14857, que guia en lo concerniente a procedimientos que la estudiante deberia

realizar. En este sentido, la asesora 1 afirma lo “duro” que fue para ella acompaiar la situacion:

Deciamos ¢si llega a hacer la denuncia y después no la acompafian como realmente ella
necesita y queda en la calle o tiene que volver con la familia que denuncio? Termina siendo
peor (...) (Como le garantizo que va a estar bien? (Asesora 1, comunicacion personal,
25/07/2023)

Al respecto, se aprobo la Ley N° 3250 Cielo Lopez en el afio 2020, que establece capacitar en
materia de violencia de género y ejercicio de las masculinidades a las/los estudiantes y docentes
de los establecimientos educativos de gestion publica y privada de la provincia. EI CPEM,
desarrolla actividades al respecto, tanto desde las propuestas de ensefianza docentes, como de
organismos externos, tal la subsecretaria de la mujer. Sin embargo, lo que aqui se evidencia es la
urgencia para que se contemple la especificidad de las estudiantes adultas que cursan el secundario

en situaciones de violencia.

56 a) A través del Consejo Provincial de Educacién:

1) Garantizar en los contenidos minimos curriculares de todos los niveles educativos, la inclusién de la perspectiva de
género, el ejercicio de la tolerancia, el respeto y la libertad en las relaciones interpersonales, la igualdad entre los
sexos, la democratizacion de las relaciones familiares, la vigencia de los derechos humanos, y la deslegitimacion de
modelos violentos de resolucion de conflictos.

2) Promover medidas para que se incluya en los planes de formacién docente la deteccién precoz de la violencia contra
las mujeres.

3) Promover la incorporacion de la tematica de la violencia contra las mujeres en las curriculas terciarias.

4) Promover la revision y actualizacion de los libros de texto y materiales didacticos, con la finalidad de eliminar los
estereotipos de género y los criterios discriminatorios, fomentando la igualdad de derechos, oportunidades y trato
entre mujeres y varones.

57 Ministerio de las Mujeres y Diversidad- Contencion y acompafiamiento en las violencias.
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Las problematicas citadas se expresan en las escuelas, y las asesoras aducen la necesidad de
presencia estatal mediante programas o instituciones que acompafien a los/las estudiantes en la
complejidad de las probleméaticas mencionadas. “hay instituciones que el Estado provee, pero no
alcanza porque se necesita, como a veces tener al alcance de ciertos profesionales que
lamentablemente la escuela no cuenta” (Asesora 2, comunicacion personal, 17/08/2023). Se trata
de un acompafiamiento complementario que favorezca a la funcion de la asesoria, reordene sus
tareas y aliviane la cantidad de obligaciones. Disciernen que la desercion también puede ser
abordada a partir de propuestas académicas vinculadas al trabajo, que permitan a los/las
estudiantes sostener sus estudios y sus responsabilidades familiares y personales. También se
menciona sobre la necesidad de encontrarse con otras asesoras para discurrir aspectos de lo
cotidiano en las asesorias.

A partir de sus practicas pueden elaborar posibles estrategias a las situaciones que las
atraviesan, sin embargo, carecen de politicas publicas y por ende de financiamiento para que
suceda. Estas profesionales son intelectuales para la escuela, despliegan sus conocimientos para
elaborar estrategias que con respaldo legal podria ser la respuesta a situaciones que actualmente

son causantes de desercion y otras problematicas.
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Reflexiones finales

Este trabajo se inicia a partir de la preocupacion sobre la formacion de asesores/as
pedagdgicas/as en la modalidad adultos. Una inquietud que combina la especificidad de la tarea
asesora con la singularidad de la educacion de jovenes y adultos. En las asesorias pedagogicas se
gestan saberes propios de la préctica, competencias que pasan a ser parte de los modos de
intervenir. Si bien las competencias son producto del accionar, la reflexidn antecede la ejecucion
haciendo que los actos cobren relevancia en las instituciones. De ahi que podriamos afirmar que
los/las asesores/as se forman en la practica para dar respuestas a situaciones cotidianas.

En la introduccion a esta tesis sefialamos que su objetivo consistia en estudiar la formacion que
efectlan los/las profesionales en el cargo de asesoria pedagdgica del CPEM 64, contemplando la
reflexion sobre la practica como una instancia formativa y de este modo explicitar las
competencias que se identifican en su accionar. Se indago acerca de los efectos formativos de la
reflexion de la préactica en esa institucion. A la vez que se esbozaron los criterios que delimitan la
actividad reflexiva. También se consideraron las experiencias como movilizacién de recursos para
la creacion de competencias y finalmente se analizaron las competencias desarrolladas en dicha
asesoria pedagdgica.

El marco legal que regula el cargo -Resolucion 1062/11- plantea la tarea en términos
participativos y colaborativos con énfasis en la comunicacion, caracteristica distintiva del Centro
Educativo. EI nuevo disefio curricular -Resolucion 1268/2021- propone la elaboracion de una
planificaciébn comudn que direccione politica y pedagdégicamente las acciones con una impronta
cooperativa que garantice el ingreso, la continuidad y el egreso del estudiantado. En cuanto a la
definicion de asesor/a presenta la figura de especialista en situacion, citando la tarea como una
practica transversal que se expande hacia otros sectores institucionales con quienes pensara y
elaborara posibles intervenciones. El trabajo de las asesoras se desarrolla en conformidad con el
marco legal y ante una propuesta participativa, reflejada en el modo de elaborar la demanda como
forma de intervencion. La misma se caracteriza por la tarea colaborativa que incluye a los/las
actores/as institucionales. En este sentido, la toma de decisiones es realizada bajo la participacion
real de éstos/as, propiciando los canales de comunicacidén necesarios para que la informacién
circule entre los/las miembros/as. Las asesoras realizan una tarea colaborativa con metas
compartidas, en el que los/las participantes son activos/as en los procesos de deliberacion,
intervencion, y ejecucion. Forman parte del disefio, de acuerdos para las situaciones y

complejidades del lugar, y el trabajo colaborativo, realizado en torno a una préactica reflexiva, les
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permite a las asesoras del CPEM definir qué pensar, qué decir, qué hacer frente a un problema,
discernir qué competencias utilizaran y la estrategia a implementar.

En el CPEM 64 se propician espacios de encuentros donde los/las miembros/as de la
comunidad diagraman el trabajo, y a través de instancias reflexivas se dirime la labor. De esta
manera, el encuentro con otro/a moviliza la busqueda intencional para abonar en las propuestas.
Los resultados son formativos en relacion al contexto y el intercambio que alli se suscita. El estilo
participativo permite que las asesoras puedan nombrar, elucidar hechos pasados y acciones futuras,
lo que implica reflexion sobre la reflexion y la toma de decisiones profesionales. La formacion
deviene en impronta subjetiva al lograr nombrarse a si mismas y su funcion en la escuela. Definen
la tarea desde la horizontalidad y consiguen discernir sus limites y posibilidades haciendo del
asesoramiento un espacio de probabilidades. Sus lineas de accién son en torno a entenderse en la
tarea de intervenir para tejer una red coparticipativa lejos de las concepciones tecnisistas. La accion
reflexiva en el marco de la participacion permite definir la tarea de las asesoras, con sus limites y
contingencias.

Estas asesoras dan cuenta de un incipiente pasaje desde un modelo tecnisista hacia un modelo
colaborativo devenido, incluso del marco legal. Hay acciones enmarcadas en las resoluciones que
operan como encuadre de trabajo direccionando la préactica, sin embargo, en las situaciones
cotidianas y con lineamientos de la implementacion del nuevo disefio curricular, es que empieza a
consolidarse un modelo colaborativo para el CPEM. Este modelo de asesoramiento es construido
por los/las miembros/as -cuerpo docente, directivo, equipo de auxiliares, preceptores/as,
bibliotecarios/as- en una dindmica cotidiana. Para ello se emplean criterios de trabajo
colaborativos en dupla o en equipo.

Las intervenciones se ejecutan a través de documentos -planificaciones o proyectos- que
surgen a partir de la reflexion. Sus funciones proyectivas establecen un plan de accion preventivo,
de carécter flexible y sirven de basamento para otras intervenciones futuras. Entonces, la reflexion
participada propicia la construccion de nuevos conocimientos, ya que las/los profesionales
involucrados ponen a disposicion sus recursos cognitivos. El armado y escritura de documentos
de intervenciones es un criterio habilitante para atender situaciones previamente dirimidas. En
ocasiones requiere de la aprobacion del equipo de supervisién. Estos documentos son registros de
demandas construidas colaborativamente y su posible acompafiamiento, son base para la reflexion
y requieren de aprendizaje colaborativo para su escritura. Es una actividad transversal, ya que es
prospectiva y proyectiva de la reflexién, producto de una tarea colaborativa y formativa de las
asesoras del CPEM.
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Como criterio, también se establece el trabajo con entidades por fuera del CPEM, como por
ejemplo con el EAOPIE. Para acceder a estos recursos las asesoras realizan un despliegue
investigativo y una vez realizado el vinculo, generan redes para la realizacion de tareas. Las
consultas y aportes de los/las profesionales involucrados/as son formativas para las asesoras,
amplian la intervencion, sus conocimientos y los modos de abordaje. Suelen ser resolutivas y
antecedentes para situaciones futuras. Sin embargo, y retomando la idea de comunicacién, con las
entidades externas se presenta un quiebre debido a la ausencia de conexion entre las propuestas
estatales y las instituciones escolares.

El estilo participativo de la institucion se nutre de la comunicacion, la elaboracion de
documentos donde se plasma la accién a mediano o largo plazo y la formacion mediada por
asesores/as y entidades externas. Son criterios para la practica devenidos de la reflexion sobre la
practica, es decir, la tarea que se realiza con el otro/a, a partir del didlogo, el cuestionamiento y la
investigacion. Es lo que lleva a los/las participantes a pensar sobre la accion y consecuentemente
construir proyectos comunes de acompariamiento ratificado en documentos.

De la mano de los criterios de reflexion surge con claridad la enunciacion de competencias. Se
trata de habilidades elaboradas en el tiempo que van tomando diversos significados de acuerdo a
la circunstancia y los/las intervinientes, se construyen en la préctica y las asesoras las elucidan en
el acto voluntario de reflexion con virtud pedagdgica. Las competencias abonan a la formacion de
las asesoras y se constituyen en estrategias situadas al ser pensadas con otros/as, tanto integrantes
de la institucion, como de asesores/as externos. Ese trabajo con otros/as externos se realiza
mediante un intercambio de conocimientos; herramientas para las asesoras para atender
situaciones institucionales que no habian sido antes pensadas. Las respuestas externas son
conocimientos formativos para el trabajo, se desarrollan por la mediacion de otros/as
convirtiéndose en habilidades al darles un sentido situado.

Las asesoras del CPEM 64 elaboran habilidades sobre la practica al ser participes de
iniciaciones entre comparieros/as indicando los modos de abordar situaciones y aspectos propios
de la dindmica institucional. Son encuentros entre los/las miembros/as donde se produce una
actividad pedagogica de caracter reflexivo que permite discriminar conocimientos y tareas. El
trabajo de reflexidn es la base de las competencias.

La competencia respecto a los tiempos es apreciada por las asesoras como la habilidad de
discernir los tiempos oportunos para abordar la situacion. El tiempo es relacionado con el control
personal y emocional, una destreza que produce confianza en los/las asesorados/as. La
competencia en relacion a los tiempos, como generadora de confianza, se construye mediante

decisiones de accion- espera que permite la construccion de lazos confiables. La propension al uso
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ordenado del tiempo lleva consigo una accion de extension de la préctica distinguida como
competencia para dialogar, preguntar y escuchar. Hace referencia a un trabajo cognitivo de lectura
e interpretacion semejante a la competencia temporal, pero en relacién a hablar y callar, para
escuchar y responder de modo tal que afecte favorablemente en la construccion de lazos sociales.
Esta competencia se realiza con los/las estudiantes mediada por un acto previo de reflexion sobre
la practica y con clara intension pedagdgica. La pregunta y la escucha es un recurso que facilita la
palabra, el dialogo en el reconocimiento del otro/a. Estas competencias favorecen el lazo y hacen
de la tarea un encuentro pedagdgico afable, permiten que la practica asesora llegue a destino,
siendo la construccion vincular una base que se posicionan para el tratamiento de las situaciones.
Las competencias que desarrollan a partir de la practica son formativas, modifican los modelos
construidos desde la formacidn inicial que se caracterizaron por la tendencia a priorizar el aspecto
metodoldgico sin considerar la complejidad de la vida institucional. En algunos casos, las asesoras
fueron formadas bajo el modelo técnico que pondera de saber aplicable para determinada demanda
0 problema, con respuestas precisas. La practica irrumpe en esta concepcion corriéndolas de la
preocupacion por la técnica para priorizar la mirada en el/la sujeto/a, sus condiciones de existencia,
la institucion y la insercién social y laboral de los/las adultos/as. La experiencia es la fuente de
conocimiento que les permite mudar de modelo y construir uno propio de acuerdo al escenario
escolar actual.

Las relaciones interpersonales entre compafieros/as son destacadas como aprendizaje
prioritario en el cargo de asesora pedagdgica. Para sostener en el tiempo el estilo participativo, la
reflexion con el otro/a y por la dinamica que caracteriza al CPEM se requiere de un tiempo extra
para diagramar el trabajo y dialogar las desavenencias individuales. El dialogo de conflictos y
acuerdos de trabajos producen efectos formativos en la préctica de la asesoria.

Otro impacto se origina en el encuentro pedagdgico con estudiantes, la presencia del otro/a
estudiante es una arista constitutiva de su formacién ética y requiere un trabajo reflexivo en torno
a la poblacién adulta respecto a los contenidos de ensefianza y los requerimientos para el mundo
laboral.

Hasta aqui, y ya habiendo considerado los objetivos especificos propuestos para la realizacion
de este TIF, podemos sostener que interrogar la realidad de una institucion secundaria neuquina y
focalizar la lente en el tema presentado, significo también considerar otras dimensiones de analisis.
Entre ellas lo referido a la normativa y las politicas educativas para profundizar la explicacion
sobre el accionar de la asesoria pedagogica.

Por ello, este trabajo recupera el marco legal que regula la tarea de la asesoria pedagogica como

las legislaciones nacionales y provinciales de la educacién para jovenes y adultos. En lo que
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respecta a la escuela secundaria neuquina, se analiz6 la Ley Organica de Educacién, que en el
capitulo cuarto le otorga cuatro articulos a la educacion para jovenes y adultos, garantizando la
alfabetizacion y la obligatoriedad. Sin embargo, en el articulado no se menciona sobre el ingreso,
permanencia, y egreso de los jovenes y adultos considerando que, la mayoria de las personas que
optan por la modalidad, fueron excluidas de la escuela comlin a raiz de situaciones
socioecondémicas. Los planes de estudio presentan mas de treinta afios de vigencia desde la
implementacidn en el marco de politicas publicas neoliberales, ain después de la aprobacion de la
Ley Nacional de Educacion (2006), dando evidencias de la ausencia de politicas publicas para esta
poblacion.

Las resoluciones provinciales de caracter organizativo tanto para la asistencia y calificaciones
como de planes de estudios, dan cuenta de los resabios de decisiones y concepciones de corte
neoliberal. En el primer objetivo de la ley de educaciéon neuquina para jovenes y adultos (Ley
2945/11) se menciona la formacion integral y el desarrollo de las capacidades individuales y
sociales, en consonancia con ideas conservadoras. En tanto y en cuanto, se trata de un objetivo
prioritario de corte religioso que prioriza el derecho de la persona humana como el derecho de
todos los hombres a la educacion y el derecho a la educacién de todo hombre. Sin embargo, los
objetivos siguientes estan en consonancia con la LEN.

La implementacion del Disefio Curricular (octubre de 2023), busca garantizar el ingreso, la
permanenciay el reingreso de los estudiantes ya sea entre modalidades o entre escuelas de distintos
puntos de la provincia. La estructura organizativa se define desde el campo de los derechos
humanaos, el derecho social a la educacién, la justicia curricular, la gratuidad, la obligatoriedad, la
interculturalidad, la igualdad educativa y la pluriversalidad, como soportes para una real inclusion
educativa. De esta manera, en las normativas para la educacion de jovenes y adultos se evidencia
la convivencia de dos tendencias opuestas, por un lado, resabios de politicas neoliberales,
paralelamente y por otro lado, una incipiente implementacién legal que contempla el derecho
social de la educacion.

Respecto a la Ley Nacional de Educacion se establece la alfabetizacion, la obligatoriedad y la
educacion a lo largo de toda la vida, sin embargo, la problematica de la desercion no es
contemplada, ya que el articulado nada menciona de la permanencia. Tampoco se hace referencia
a la formacion docente especifica en la modalidad. La ausencia de politicas publicas que atiendan
lo mencionado da cuenta de “silencios” u “omisiones” en la modalidad dejando a los efectos de
las eventualidades el devenir del trabajo de los/las docentes, asesores/as, directores/as, y demas
miembros/as de las instituciones. La educacion de adultos, pese a ser contemplada desde los inicios

del sistema educativo, se mantuvo relegada en el disefio e implementacion de politicas publicas y
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como consecuencia en el financiamiento, tal es asi que puede ser visualizada en el escenario
escolar actual estudiado.

La ausencia de politicas estatales para la educacion de las/los adultos/as se ven reflejados en
problematicas que prorrumpen en la escuela. De acuerdo a lo mencionado por las asesoras y en
consonancia con la perspectiva histdrica que se citd en el trabajo, una de las situaciones que
perviven en la educacion de adultos es la llamada desercion escolar, que entre otras cuestiones es
por la estructura y propuesta de la modalidad. Ademas, en esta escuela, se deja ver que, pese a la
desercion en primer afio, los/las estudiantes retoman sus estudios bajo la promesa de que el
secundario les otorgard movilidad social, sin embargo, las condiciones materiales de existencia no
les permiten avanzar, reflejandose en sus acciones violentas. Como se menciono en los capitulos
presentados, se entiende por violencia, la inobservancia de la universalizacion de derecho a la
educacion y la imposibilidad de trazar proyectos futuros. Hay una estrecha relacion entre la
permanencia y la ausencia estatal que acomparfien a la modalidad. De ahi jovenes y adultos/as, que
bajo condiciones de pobreza no logran permanecer en la escuela, reinciden en el fracaso escolar,
afectando tanto de mejora laboral como de acceso a la educacion superior. Las asesoras consideran
la importancia de la vinculacién académica con el trabajo, permitiendo sostener sus estudios y
responsabilidades familiares y personales.

El descuido estatal también se ve reflejado en las condiciones laborales de las asesoras, quienes
desarrollan una cantidad considerable de competencias y elaboran un sin nimero de estrategias de
intervencion, pero tal despliegue no es independiente de la afectacion de sus cuerpos. La
vulnerabilidad de estar al frente y sostener las practicas de asesoramiento es acompafiada por la
sensacion descuido y falta de respaldo estatal.

Cuando se mencion0 en parrafos anteriores sobre la necesidad de ampliar la mirada y las
dimensiones de analisis, también nos referiamos al didlogo que no puede quedar invisibilizado
entre la institucion y la sociedad de la que forma parte. Las reflexiones que las asesoras pueden
elaborar y elucidar son posibles por el vinculo con los destinatarios/as del CPEM, estudiantes y
colegas, siendo el contexto una gran influencia en la orientacion. Mucho de lo que las asesoras
pueden recuperar de su practica refiere las realidades de quienes habitan la escuela, denominadas
problematicas sociales. Una de ellas, es la violencia generada entre compafieros/as dentro y fuera
de la institucion, de los/las estudiantes entre ellos/as y con su entorno familiar. También, consumo
problematico, salud mental, suicidios, entre otras. Las situaciones suelen emerger como
consecuencia del acompafiamiento intencional de los proyectos de escuela, practica de ensefianza,
talleres, visitas guiadas, propuestas en torno a la orientacién curricular. Son condiciones

contextuales que originan la puesta en marcha de recursos, habilidades, destrezas, en pos de

84



atender las demanda y dar respuestas a las/los participantes. En ocasiones, son conclusiones
recuperadas de situaciones previas abordadas con pericia. Al rememorar y en base a la actual
circunstancia, nuevos saberes son elaborados. Las reflexiones son conscientes y voluntarias,
pudiendo las asesoras dar cuenta de su proceso. Suelen ser pensamientos eslabonados que se
actualizan en relacion al acontecimiento y el valor que la profesional le otorgue, sin dejar de
considerar el contexto y los/las sujetos/as con quienes se vinculan.

Con relacion a esto, las asesoras propician la formacion sobre dichos temas y logran reflexionar
sobre los sucesos que acompafian. Las intervenciones por lo general se basan considerando el
marco de la legislacion neuquina y las intervenciones de entidades publicas externas realizadas
que suelen ser fortuitas. No hay para la modalidad secundaria de jovenes y adultos protocolos que
regulen tanto el accionar en la escuela como de acompafiamiento para las estudiantes. A la
complejidad de la intervencidn se le suma que no existen garantias para la finalizacion del trayecto
escolar a las mujeres jovenes y adultas que sufren violencia. Estas profesionales son intelectuales
en la escuela, despliegan sus conocimientos para elaborar estrategias que con respaldo legal
podrian ser la respuesta a situaciones actuales, reales y urgentes.

Considerar la voz de las asesoras, es escuchar a quienes a diario transitan hacia ese espacio
apartado, preparado, pensado para hacer de la escuela el lugar donde los/las joévenes y adultos/as
piensan su presente y tracen su futuro. Sus voces estan cargadas de habilidades reflexionadas y su
accionar de formacion que construyeron con otros/as para otros/as haciendo de la escuela un lugar
confiable. Son capaces de cuestionar los fundamentos formativos para acompafiar en situaciones
complejas desconocidas, arriesgandose en cada decision, problema e intervencion a construir
formas singulares de asesoria pedagogia para este CPEM.

Para finalizar, decir que los resultados de este Trabajo plantean la necesidad de continuar
profundizando, mediante otros estudios, el nivel educativo para jovenes y adultos y la labor del
asesoramiento pedagdgico al interior de estas instituciones en clave interdisciplinar. Trabajar un
CPEM en especifico, no tuvo como intencion disminuir la escala de observacion per ser, sino
ajustar el foco con que se analizaban los problemas. Es decir, el trabajo con un caso, no nos hizo
perder de vista la complejidad de las relaciones sociales y educativas, ni caer en explicaciones
fragmentarias. Poder construir un relato que presente la indisoluble unién entre las diversas

dimensiones de andlisis fue un desafio en el recorrido de la presente investigacion.
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