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Este escrito propone abrir una reflexién sobre el rol cumplido por
los docentes como impulsores de la reforma escolar para alumnos
adultos a partir del andlisis de algunas micro-experiencias desarro-
lladas por equipos docentes en los CENS de la DINEA, en el contex-
to del avance autoritario y de la dictadura abierta en 1976.

La difusién de la pedagogia critica en el campo de la educacién de
adultos produjo en nuestro pais una situacién paradojal: mientras
se difundian documentos emanados de organismos internacionales
que impulsaban la transformacioén, se contraponia -en el orden na-
cional- una normativa regresiva.

En este escrito hacemos énfasis en sefialar la medida en que los equi-
pos docentes asumieron propésitos de reforma democrética, que el
estado autoritario expresamente reprimia. Al hacerlo, exhibieron su
capacidad de autonomia -negada por el modelo vigente- y contribu-
yeron a mostrar las posibilidades que el ejercicio de la misma apor-
taba al fin de recrear un espacio escolar alternativo al modelo vigen-
te.

This manuscript Intends. to open a reflexion about the role
accomplished by the teachers as the drivers of the scholar Reform to
adult students, starting from the andlisis of some mycro experiences
developed by teachers in CENS in the DINEA, in the frame of the
autoritarism during the dictatorship regime that began in 1976

The difussion of the critical pedagogy in the field of adults education,

1 Esta ponencia es una reflexién que se integra en el proyecto de catedra Los CENS de la DINEA.
Pasado y Presente de alternativas pedago6gicas para alumnos adultos, subsidiado por la SEIT, con
sede en el CIFFyH.
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caused in our country a paradogical situation: documents which were
issued by internacional organizations, which impulsed the
transformation, while the Nacional Goverment impulsed a
retrogressive rule.

In this manuscript we point out how deep the teachers assumed the
objectives of democratic reform that the authoritarian State
deliberately repressed. In that way, they exhibited their autonomy-
that was denied by the prevailing model- and they contributed
showing the posibilities given by the exercise of the autonomy to
recreate an alternative scholar space to the prevailing model.

Introduccién

Este escrito propone abrir una reflexién sobre el rol cumplido por los do-
centes como impulsores de la reforma escolar para alumnos adultos a partir del
andlisis de algunas micro-experiencias desarrolladas por equipos docentes en los
CENS de la DINEA, a partir de los afios 70.

La difusién de la pedagogia critica en el campo de la educacién de adultos
produjo en nuestro pais una situacién paradojal: mientras se difundian docu-
mentos emanados de organismos internacionales que impulsaban a la transfor-
macién de la educacién dirigida a alumnos adultos, en el contexto del avance
autoritario y de la dictadura abierta en 1976, se contraponia una normativa re-
gresiva en el orden nacional.

Una rapida recorrida por la sucesién de resoluciones, hasta el periodo
inmediatamente posterior al retorno democratico permite dar cuenta de la regre-
si6én de los objetivos globales inicialmente postulados y la medida en que el curso
de las prescripciones se dirigi6 en sentido exactamente contrario a los mismos.

Asi, el examen del proceso que incluye, por una parte, los propésitos con-
cordantes con discursos promotores de la autonomia de los sujetos involucrados
y, en adelante el curso regresivo plasmado en la normativa, ilumina la presencia
de algunas experiencias que transgredieron los puntos mas regresivos de la mis-
ma. En este escrito hacemos énfasis en sefialar la medida en que los equipos do-
centes se hicieron cargo de llevar a la practica los propositos a los que el estado
autoritario expresamente renunciaba. Al hacerlo, exhibieron su capacidad de
autonomia negada por el modelo vigente y contribuyeron a mostrar las posibili-
dades que su ejercicio aportaba para contribuir a recrear un espacio escolar pro-
picio®. Fueron los docentes los que asumieron sobre si la tarea de mantener en el

*> Mediante entrevistas a docentes y directores que ejercieron en el perfodo analizado, pudimos
registrar la presencia de instituciones que llevaron a cabo experiencias de matriz alternativa. Pocas
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horizonte los prop6sitos iniciales y, mediante las précticas en la escuela, fueron
planteando, paso a paso, la bisqueda, tentativa de respuestas a los desafios: la
formulacién de diagnésticos sobre los perfiles, diversos, que se reunian en el aula.
En la practica, fueron los que, al registrar que en los adultos se condensaban
diversas formas de vulnerabilidad que habian producido su exclusién del siste-
ma formal, fueron promoviendo reformas en el espacio escolar contra la norma-
tiva que volvia sobre el modelo tradicional.

El espacio escolar. Normativa regresiva versus pedagogia critica

El estimulo a la recreacién de un modelo escolar adecuado a los alumnos,
fue prontamente reprimido*. En adelante, el propio texto de las resoluciones ofi-
ciales fue incluyendo puntos que, de modo preciso, desmentian los propésitos
inicialmente declarados.

Sintetizamos algunos de los momentos significativos del proceso a través
del cual las transformaciones en el modelo escolar y las que proponian orientar
criterios de evaluacion cualitativos de los alumnos quedaron relegadas.

La circular a los CENS 16/75 (03/12/75) es muestra de la regresién que se
va produciendo con relacién a los postulados iniciales: se trata de un documento
prescriptivo que elude toda preocupacién de orden pedagégico; instalada en un
decidido “reglamentarismo” normatiza segin las pautas del nivel medio comiin’.
A titulo de ejemplo, enumeramos algunos puntos salientes:

¢ El primer articulo prescribe que a fines de la evaluacién regira la escala
numérica de 1 al 10. Se desconocia asi el criterio precedente de una evalua-
cién cualitativa.

e En el mismo sentido, se prescribe un Calendario de actividades de acuer-
do al Calendario escolar tnico (vigente para todo el nivel medio y todos
los CENS), contradictorio con las consideraciones iniciales sobre la necesi-
dad de propuestas capaces de flexibilizar el modelo vigente en el nivel
medio comiin.

e Se revierte la tendencia a articular areas de trabajo: las sub-areas, son, de
acuerdo a la enumeracién adjunta en el detalle del curriculum, el listado

o muchas, su interés reside en su capacidad de ilustrar sobre posibles dimensiones de reforma enla
escuela. Este escrito es una apretada sintesis que pretende consignar un aspecto que, por obvio, es
pocas veces analizado.

4 Ver Roitenburd, Foglino, Abratte, Los CENS de la Dinea... Ed. Brujas, C6rdoba, 2005.

5 Dada la brevedad del escrito, soslayamos el analisis de las criticas sobre este modelo rigido en el
nivel medio comun, sefialadas en todas las entrevistas llevadas a cabo.
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de las materias. Dentro del propio texto se hace equivalente subarea = asig-
natura, deslizdandose el discurso hacia un retorno decidido del modelo tra-
dicional basado en contenidos con escasa conexién entre si, volviendo so-
bre la habitual fragmentacién de los saberes.

e En cuanto a la planificacién, la prescripcién de uniformidad, mediante la
“inclusién de todos los contenidos de los programas en vigencia y un solo
programa para todas las divisiones paralelas”, es definitivamente contra-
dictoria con el propésito inicial de dar cuenta de los rasgos de cada curso,
adaptando el trabajo al ritmo propio de cada uno.

Las indicaciones precisas y detalladas que se acompafian para las califica-
ciones, calculos, formas de redondear las notas finales, fechas exactas de exime-
nes, prescripciones referidas a medicién del ausentismo, etc. prueban que el obje-
tivo de replantear el modelo y flexibilizarlo, para beneficio de la poblacién a la
que se dirigia, quedaba definitivamente relegado.

La tltima resolucion fechada poco antes del retorno de la democracia es la
del 2 de marzo de 1983. Las condiciones de produccién son las propias del altimo
periodo de la dictadura; los aires de la democracia poco se vislumbraban en una
educacién signada por el autoritarismo. Si bien se menciona el llamado a una
primera evaluacién de las micro-experiencias, a fin de producir modificaciones
concordantes con sus resultados, ésta es s6lo una operacion retérica, habida cuenta
de la supresién del organismo que debia haberla llevado a cabo®. La retérica que
alude a una “transformacién de las escuelas para adultos en centros educativos
funcionales, en sustitucién de la mentalidad tradicional en materia de educacién
de adultos” no se traduce en reformas pedagégicas acordes. El mismo texto des-
miente este propésito cuando dispone: “Los CENS no podran establecer excep-
ciones generales ni particulares a las disposiciones del presente reglamento.” (Res.
206. 2-3-83).

Creemos oportuno reiterar que estas reglamentaciones que pautan los di-
versos aspectos del modelo escolar son coherentes con una trayectoria histérica-
mente detectable de prescripciones rigidas. Sin embargo, en este periodo, signa-
do por un amplio debate, sobre todo en Latinoamérica, para el tipo de propuesta
en cuestién, fue mas perceptible el relegamiento de la poblacién que mas reque-
ria de otro espacio escolar.” El renovado énfasis en definir periodos lectivos y sus
correspondientes programas, los plazos precisos asignados para los temas, los

¢ Ver Roitenburd, Foglino, Abratte, Los CENS...,(2005)

7 Ver, por ejemplo, el Documento complementario de informacién preparado por la Oficina Regio-
nal de Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe, Santiago de Chile, (para la
Tercera Conferencia Internacional sobre la Educacién de Adultos reunida en Tokio del 25 de julio
al 7 de agosto de 1972)
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criterios para medir el presentismo, las pautas rigidas de divisién de la jornada
escolar, etc.

Es de sefialar que, en lo relativo a los contenidos esto fue especialmente
detectable en las asignaturas del 4rea de ciencias sociales: los objetivos pautados
en términos de un patriotismo restrictivo, rechazaron las reflexiones sobre la for-
macién auténoma y el derecho a la disidencia, nudos centrales en la trama de
discursos que adherian a una tradicién democrética?®.

En cuanto al aspecto normativo cabe, finalmente, destacar lo que es central
para una profundizacién del andlisis: los efectos negativos no refieren sélo a los
puntos que en forma expresa promueven un control sobre las practicas -hora-
rios, tiempos para el desarrollo de los temas, disciplina en el aula y en la escuela-
ni a la definicién del docente como quien debe cumplir estrictamente las pautas
bajadas por las autoridades, ni por el rol del director, al que, luego de una men-
ci6én fugaz por su funcién pedagoégica se alude como “el que debe garantizar el
control” sobre el cumplimiento de las indicaciones rigidamente prescriptas. Si
estos condicionamientos poco diferentes de las prescripciones tradicionales de-
ben ser registradas, en este caso, lo que queda mucho mas en evidencia es preci-
samente lo omitido y que habia sido formulado expresamente en los documentos
y reflexiones de matriz critica. Las sucesivas resoluciones fueron, no sélo por lo
expresado taxativamente, regresivas; lo fueron, sobre todo, por lo que reprimie-
ron. La lectura atenta revela la medida en que los principios mas decididos hacia
una flexibilizacién, en los horarios, en los ritmos de trabajo, en la adecuacién a las
diferentes experiencias- se fueron difuminando al compés del avance autorita-
rio.

Nuestro analisis, lejos de suponer que esto fue obra de algin malentendi-
do, de involuntario desconocimiento de los problemas pedagégicos que afecta-
ban al modelo escolar, o de cualquier otra razén comparable, parte de lo que ya
ha sido debidamente demostrado: contra las tendencias criticas que en los 70 ya
habian desarrollado elementos tedricos acerca del abordaje de la educacion de adul-
tos en diversos contextos, la inclusién formal de ciertos postulados rechazados
por las politicas represivas convivieron con las prescripciones que mantuvieron
-y profundizaron- los aspectos mas rigidos y destinados al control.

8 Un analisis especifico queda pendiente, por ejemplo, para asignaturas del campo de las Ciencias
Sociales, espacio privilegiado para la difusi6n de valores autoritarios, como en las implicancias de
formar en un patriotismo incompatible con la autonomia postulada. La redefinicién de materias
como civismo, historia, geografia en unidades ligadas para la comprensién de procesos sociales
dentro de los que la formacién en la ciudadania dejaba de ser mera retérica, se fue diluyendo en
consonancia con el autoritarismo asumido en el perfodo.
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El espacio escolar en discursos criticos

Los aportes de la pedagogia critica en los afios 60 y 70, reavivaron, en nues-
tro pafs diagnoésticos de larga data sobre el modelo escolar vigente. Apuntaban a
una escuela que no daba espacio para la creatividad, que mantenia un vinculo
docente alumno signado por el autoritarismo y la transmisién pasiva de saberes,
expresamente contrario a la promocion de la autonomia, uno de los nudos centra-
les de los discursos criticos del modelo vigente.

La transformacién del espacio escolar, para los equipos que mantuvieron
ese proposito, se fue planteando mediante la practica de los docentes, cuyo con-
tacto con la teoria critica’® los orientaba hacia quienes debian ser el centro de aten-
cién. De algiin modo, se replanteaba la secuencia que, priorizando sobre la base
de los programas centralizados, las planificaciones y su cumplimiento, asf fuera
formal, relegaban a un segundo plano a los receptores. En esa direccién, no es tan
obvio indicar que la alusién a cambios curriculares apuntaban a la tradicional
rigidez de una planificacién centralizada, en los contenidos que debian ser trans-
mitidos sobre objetivos desligados de los sujetos, para reubicar en el centro del
escenario al alumno -en este caso adulto- sefialando, més all4 a quienes debian
tomar la iniciativa de producir los cambios.

Asi, la planificacién -que no era abandonada- era planteada desde un diag-
néstico basado en los perfiles de los alumnos que reunian en la clase. Aparecia en
ese escenario, con més crudeza que en las escuelas comunes -en las que quien
ensefiaba suponia una preparacién adecuada a la nifiez y/o adolescencia, cate-
gorias que, presuntamente ya estaban cerradas- la necesidad de un diagnéstico
propio acerca de los diversos perfiles de alumnos con los que establecia el vincu-
lo que escapaban, por lo general, a los preceptos en los que se habia formado
como docente o como especialista en su materia.

Esta primera dificultad, que surgia de la presencia de alumnos en diversas
situaciones de vulnerabilidad- en alguna medida era, a la vez, la que abria am-
plias posibilidades a la creatividad, a la biusqueda de nuevas formas de contri-
buir a la adaptacién a la actividad intelectual, transmisién de los saberes, de un
replanteo constante de las situaciones en el aula, de una evaluacién de las expe-
riencias, etc.

Los principios sobre las especificidades de los alumnos adultos estimula-
ban la transformacién de las escuelas en espacios propicios para un aprendizaje
entendido como un aspecto de una formacién en la cultura modificando sustan-

? Basamos las afirmaciones en reiterados testimonios provenientes de quienes participaron en equi-
pos docentes, en CENS de algunas provincias y de Cérdoba. Dada la brevedad de esta ponencia,
un analisis mas exhaustivo de las entrevistas queda para un texto mas amplio que estamos elabo-
rando.
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cialmente el modelo escolar cristalizado. En este imaginario inclusivo, las mo-
dalidades de relacién dentro de la escuela era una de las claves fundamentales:
es casi innecesario advertirlo, el docente y el director eran decisivos para estimu-
lar a quienes en mayor o menor medida exponian dificultades para adaptarse a
la comunidad escolar. Desde otra perspectiva, era més evidente que las diversas
trayectorias, en muchos casos compensaban las carencias especificas en ciertas
areas de trabajo en el aula. Dar cuenta de ellas tenia, de acuerdo a los testimonios
de quienes asumieron las microexperiencias, efectos que se vinculaban con las
posibilidades de aprendizaje, pero, también, con la reubicacién del adulto en el
lugar del que, no sélo recibia informacién sino que era portador de otras habili-
dades o saberes. Quienes tenian una trayectoria laboral, quienes habian vivido
experiencias politicas, gremiales, etc. trafan al aula un aporte que era valioso en
la medida en que quien se encontraba al frente de la tarea pedagégica lo aprecia-
ra y lo incorporara en las practicas cotidianas. Esto, en caso de que asf lo acepta-
ran los docentes, democratizaba la relacién docente alumno y creaba lazos con la
comunidad escolar.

Es casi innecesario agregar que los aportes de Paulo Freire contribuyeron,
sobre la base de diagnosticos ya presentes en el escenario politico pedagégico de
nuestro pais, a brindar posibilidades para ampliar el horizonte de practicas posi-
bles. De acuerdo a los testimonios de quienes participaron, tenian claro que no se
trataba de repetir en otro contexto sus experiencias: sobre todo esas lecturas esti-
mulaban la recreacién en diversos 4&mbitos de condiciones propicias para el apren-
dizaje': el espacio escolar en el que se desarrollaria el mismo era una de las cla-
ves centrales.

La flexibilizacion condensaba los diversos aspectos materia de criticas: por
una parte, larigidez de los programas, la distribucién pautada de los tiempos, los
contenidos que se debian incluir, la duracién del horario de cada materia, y, un
aspecto central que planteaba superar la fragmentacién de las mismas. Ya hemos
sefialado los aportes que diversos anélisis sobre el curriculo formulan respecto al
valor de la articulacién disciplinaria y la validez que la misma adquiere en el caso
de los alumnos que nos ocupan. La adaptacién de los plazos previstos en las
planificaciones que habitualmente eran rigidamente pautadas, en periodos lecti-
vos adaptados a la velocidad de aprendizaje del alumno. Asf, uno de los nudos
en los que la misma se plante6 fue en la visién multidisciplinaria, en la articula-
cién por dreas de materias afines, uno de los puntos sefialados en la primera
etapa que se diluy6 definitivamente en el curso de los afios 70. Como se ha reite-

10 Ver Baczko, Los Imaginarios sociales, Nueva Visi6n, Bs. As. 1999.

11 Este rol de estimulo sobre practicas que serian recreadas en diversos contextos ya ilustra sobre al
alto grado de autonomia que los equipos docentes exponian, mas alld de su tradicional rol de
repetidores, asignado.
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rado, este es uno de los nudos en los que se liga un modelo escolar signado por la
repeticion pasiva y el rechazo de la reflexién y el juicio critico. Y, los testimonios
son elocuentes para dar cuenta de los esfuerzos llevados a cabo para replantear
programas, para establecer articulaciones entre contenidos de distintas materias,
para extender el espacio de trabajo en torno a ellos en los actos escolares, rituales
y demas actividades que, en muchos casos podian llevarse a cabo fuera del espa-
cio escolar. Asimismo, para estimular criterios de evaluacién conceptual, supri-
miendo el examen y la nota numeérica como medio de comprobacién del aprendi-
zaje.

A la vez, habida cuenta del espectro amplio de las diferencias, encontrar el
camino para una convivencia y la creacién de una comunidad en la que se trata-
ba no s6lo de aprobar materias sino al mismo tiempo, de afirmar la confianza en las
posibilidades intelectuales de quienes, por lo general, debian superar experien-
cias previas traumaéticas que, en muchos casos habfan llevado al abandono de
estudios.

El rol docente desde una perspectiva critica

El centro colocado en el alumno replanteaba, inevitablemente, el rol do-
cente y, sobre todo, el vinculo que debia ligar ambos términos de la relacién pe-
dagégica. Se replanteaba la imagen del maestro tradicional para dar lugar ala de
“animadores culturales’?, promotores, coordinadores, voluntarios...” entendien-
do que, tal como expresaban documentos de época, “no son s6lo palabras nue-
vas; son manifestaciones claras entre otras de transformaciones conceptuales que
afectan a la educacién y por consiguiente, a su personal”®,

En ese imaginario, el rol del director relegaba la funcién de control -que
surge del anlisis del discurso normativo- para asumir el de guia, orientador pe-
dagégico, participe del proceso de experimentacién y replanteo. Los equipos in-
tegrados por directores y profesores mantuvieron en la mira los postulados pro-
venientes de la pedagogia critica de su época’. Asi, mejor podemos decir: mas
alla de la normativa, recuperando los propésitos iniciales por los que muchos de
ellos habian sido convocados, plasmados en muchos documentos, fueron los que
sostuvieron los principios de la flexibilizacion de la cultura escolar cristalizada,

2 En Coérdoba, en el primer periodo de la democracia, el docente fue concebido como animador
cultural. Ver, Abratte y Foglino, 2005.

13 Documento complementario de informacién preparado por la Oficina Regional de Educaci6n de
la UNESCO para América Latina y el Caribe, Santiago de Chile, (para la Tercera Conferencia Inter-
nacional sobre la Educacion de Adultos reunida en Tokio del 25 de julio al 7 de agosto de 1972).

* Mantenemos el an4lisis tomando los equipos que asumieron las microexperiencias alternativas al
modelo tradicional.
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configurando nuevas condiciones para estimular la formacién auténoma, la inte-
gracion a la cultura y la participacién activa de sujetos vulnerables.

Asi, en esa constelacién discursiva, en la que se ubicaba el alumno y su
derecho a la diferencia, el rol docente era una dimensién fundamental, por el
amplio margen de participacién que se le asignaba en la reflexién acerca de sus
précticas, en la creacién de espacios de intercambio, en las posibilidades de re-
planteo de las mismas. Esto, lejos de suponer un llamado a la ausencia de plani-
ficacién o de objetivos relativos a los aprendizajes, apuntaba precisamente a una
constante revisién sobre los problemas centrales que afectaban a la poblacién, a
los propésitos que en términos educativo culturales orientaban el trabajo, a man-
tener el objetivo de formacién para el trabajo sin subordinar la formacién general
que permitia convertir a los excluidos en miembros activos de la recreacién de
cultura.

Tales objetivos suponian una concepcién del docente como intelectual, ac-
tivo participe de sus practicas. Una dimensién en la que se recuperaba el debate
en torno a la autonomia entendida como el impulso a la experimentacién en con-
diciones especificas ~con objetivos generales de democratizacién-.»* Nuevamen-
te hay que registrar que fueron los equipos pedagégicos los que, no sélo recupe-
raron los prop6sitos relegados en la normativa sino los que procuraron llevar a la
préctica algunas de las proposiciones que consideraban imprescindibles. Las pro-
pias argumentaciones iniciales, acordes a los aires de su época, acordaban en el
sentido de que ninguna prescripcién curricular podia ser definitiva: tanto por los
diversos perfiles, la convivencia de diferencias, las formaciones y trayectorias
previas diversas, en sintesis, la presencia en cada situacién de aprendizaje de
desafios diversos, requeria una flexibilidad no entendida como la ausencia de
criterios sino la constante readecuacién de las précticas. A ese fin la normativa
inicial habia creado el CEMUL, para el seguimiento del Plan de Estudios, que
incluia etapas de supervisién y evaluacién.’” Rédpidamente eliminado por las
medidas autoritarias iniciadas en 1974, los testimonios indican, sin embargo, la
voluntad de mantener espacios de intercambio y los intentos de efectivizarlo.

El intercambio entre los equipos docentes, aparece como una de las de-
mandas significativas de los mismos: nuevas experiencias requerian espacios de
debate. Se inscribia en un horizonte que visualizaba la reformulacién de las prac-
ticas como tarea que debia incluirlos, no sélo en su condicién de ejecutores sino

15 Plan Experimental Multinacional de Educacién de Adultos. Programaci6n de Actividades. Reso-
lucién Ministerial 1316 del 27 de julio de 1970.

16 E] Centro Multinacional de Educacion de Adultos (CEMUL) El Ministro de Cultura y Educacién
acordaba:

“ Autorizar a la Direccién Nacional de Educacién del Adulto la constitucién de un grupo de con-
ducci6n, supervisién y evaluacién de las micro-experiencias, asi como para la formulacién de las
modificaciones que los resultados de la experiencia sefialen como necesarios”. Resoluci6n 1316...
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en tanto intelectuales con capacidad propia de reflexién. Esto no eximia de una
demanda -que por cierto persiste-, referida a espacios de asistencia por parte de
especialistas que, con criterios multidisciplinarios apoyaran en la resolucién de
los miiltiples conflictos que los diversos perfiles de alumnos y su convivencia en
la escuela demandaban en forma constante.

De este modo, si hemos podido detectar la presencia de experiencias alter-
nativas pocas o muchas, -por el momento es algo que atin debe ser indagado- su
importancia estd en cuanto ilustran acerca de la posibilidad de producir transfor-
maciones dentro del aula y de toda la escuela, atin en condiciones normativas
adversas. Esto es decir, la capacidad de configurar culturas institucionales' que,
mds alla de los limites impuestos, mantuvieron adhesion a las formulaciones mas
avanzadas de su época, a partir de un contacto con la teoria puesta en juego con
la practica en la trama de un imaginario integrador.

En condiciones de precariedad, tanto laboral ~los cargos se renovaban pe-
riédicamente, con la consecuente falta de estabilidad- cuanto de seguridad, en
épocas en las que la represién apuntaba como uno de sus blancos a la educacién
y la cultura, superando con creces los limites extremos con los que la dictadura
pretendi6 controlar los proyectos de reforma escolar, fueron los equipos docen-
tes los que, por lo comun liderados por directores que hacian suyos los propési-
tos de formar mediante la construccién de un vinculo democratico, fueron, paso
a paso, replanteando las diversas dimensiones del curriculo.

El retorno a la democracia

En lo que refiere a un acercamiento a la problemaética de los alumnos adul-
tos, sujetos en una cultura institucional que los invalidaba en sus trayectorias
previas, en sus conflictos por su procedencia socio-cultural, en los que referian a
la condicién de género, etc. no se evidencia —~desde 1983- ningtin avance en las
implicancias de una categoria -adulto- que, de acuerdo alos aportes de la pedago-

7 La cultura institucional se configura en la integraci6n de los diferentes aspectos de la vida escolar:
las modalidades de planificacién y trabajo en clase, las formas de articulacion del trabajo docente,
las relaciones horizontales que se establecen entre directores, docentes y alumnos dentro del A&mbi-
to escolar, los habitos que se instauran de di4logo e intercambio, de contencién, los rituales que se
van instituyendo, las modalidades de celebracién de los actos escolares, etc.

“La norma educativa oficial no se incorpora a la escuela de acuerdo con su formulacién explicita
original. Es recibida y reinterpretada por un orden institucional existente y por diversas tradicio-
nes pedagogicas en juego dentro de la escuela (...) La totalidad de la experiencia escolar est4 invo-
lucrada en esta dindmica entre la normatividad oficial y la realidad escolar. El conjunto de las
précticas cotidianas resultantes de este proceso es lo que constituye el contexto formativo real
tanto para maestros como para alumnos.” Rockwell, E, “De huellas, bardas y veredas: una historia
cotidiana en la escuela.”, en Cuadernos de Investigaciones Educativas, México, DIE, 1982.
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gia de su época, requeria revision. Superar un modelo cristalizado que durante la
dictadura habia profundizado una tendencia ya definida de matriz autoritaria,
exigia mucho mas que algunos retoques en los contenidos o en la retérica, un exa-
men revisor acerca de los diversos aspectos que debian ser transformados a par-
tir de una reubicacién de los sujetos en el centro del escenario, de acuerdo a los
postulados iniciales. Suprimir ciertos fragmentos, de contenido expresamente
autoritario, por una retérica con barniz democrético'® no sélo no avanzaba sino
que era una regresion vista desde los argumentos que en los ‘70 senalaban los
propo6sitos que debian orientar las précticas con los adultos.

Finalmente, creemos necesario, siempre en el horizonte de una reforma,
ausente de las politicas publicas, recuperar la memoria sobre la tradicién refor-
mista de C6érdoba’®, en sus aportes a la reflexién sobre los problemas de la educa-
cién y la cultura y de los sujetos que debian asumirla. Es posible suponer que los
gérmenes de aquella tradicién no fueron ajenos a ciertos objetivos declarados
para la formacién de adultos en los primeros afios de la democracia, en C6rdoba
a diferencia de otras circunscripciones.”’ El examen de los problemas vinculados
a la formaci6n para la autonomia de los sujetos y, por ende, de la necesidad de
replantear, en consonancia con tales objetivos, una formacién docente que contri-
buyera a superar el autoritarismo largamente diagnosticado.

Las reflexiones que refieren a lo que estas experiencias aportan para el
replanteo de la formacién docente para alumnos adultos, quedan pendientes.

Bibliografia

Abratte, ]. P. La politica educativa en la Provincia de Cérdoba (1983-1998) Democracia,
legitimacion y discurso educativo. Tesis de Maestria. Escuela de Trabajo So-
cial. Facultad de Derecho y Ciencias Sociales. Universidad Nacional de
Cérdoba, en Prensa, 2005

Apple, M, Teoria Critica y Educacion, Mifio y Davila, Buenos Aires, 1997.

De Riz, L, La Politica en Suspenso, 1966/1976. Paid6s, Buenos Aires, 2000.

Filmus, D, Demandas Populares por Educacion. El caso del movimiento obrero argenti-
no. Aique, Buenos Aires, 1992

18 La Gltima normativa del perfodo autoritario, de marzo de 1983, mantuvo vigencia en el periodo
posterior a la democracia.

1 Dejamos pendiente de analisis los elementos de la tradicion reformista provincial, precedente en
ciertos aspectos del abordaje critico, que habia sustentado propuestas de reforma en cuya imple-
mentacioén los docentes asumian un rol central, en términos de su autonomia, para redefinir el
espacio escolar de acuerdo a las especificidades en las que la experiencia se desarrollaria.

® En adelante, en consonancia con la hegemonia neoliberal el abandono de los mismos. Ver Abratte
y Foglino, 2005.

109



Freire, P, “Educacién y Participacién Comunitaria”, en Nuevas perspectivas criti-
cas en educacion, Paid6és Educador, Barcelona, 1997.

Garay, L, “ Algunos conceptos para analizar Instituciones Educativas”, Progra-
ma de Andlisis Institucional, CIFyH, FFyH, UNC., 2000.

Giroux, H, Mc Laren, P, Sociedad, cultura y educacién, Mifio y Déavila, Madrid,
1998.

Menin, O., Psicologia de la educacién del adulto, Publicaciones de Ciencias de la
Educacién, Rosario, 1986.

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
Tercera Conferencia Internacional sobre la Educacién de Adultos en Amé-
rica Latina (1972).

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
Recomendacién relativa al desarrollo de la educacién de adultos. Aproba-
da por la Conferencia General en su decimonovena reunién, Nairobi, 26
de noviembre de 1976. Archivo del Ministerio de Educacién de la Nacién.

Organizaci6n de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura,
Quinta Conferencia Internacional Sobre Educacién de Adultos (CONFIN-
TEA V), Hamburgo, 14-18 de julio de 1997.

Rockwell, E.: “De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela”,
en La Escuela Cotidiana, Fondo de Cultura Econémica, México, 1995.
Rodriguez, L., “La educacién de adultos en Argentina”, En Puiggro6s, A., (Dir.),
Sociedad civil y Estado en los origenes del sistema educativo argentino, en Histo-
ria de la Educacion en la Argentina, Tomo II, Galerna, Buenos Aires, 1991.

Rodriguez, L. “Pedagogia de la liberacién y educacién de adultos”, en Puiggroés,
A.y otros. Dictaduras y utopias en la historia reciente de la educacién argentina
(1955-1983), Tomo VIII, Historia de la Educacion en la Argentina, Ed. Galer-
na. Bs.As., 1997.

Roitenburd, S. (Dir); Foglino, A. Tradiciones Pedagdgicas de Cordoba. Educacion e
imaginario reformistas. Ed. Brujas, Cérdoba 2005.

Roitenburd, S. (Dir); Foglino, A; Abratte, J., Los Centros Educativos de Nivel Secun-
dario de la DINEA. Pasado y presente de experiencias pedagdgicas alternativas
para alumnos adultos. Ed. Brujas, Cérdoba 2005.

Tadeu da Silva Tomaz y otro, “Sociologia y Teoria Critica del curriculum”, en
Curriculo, Cultura y Sociedad, Cortez Editora, San Pablo, 1994.

110



