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L S S PENIUUSRN

LA EDUCACION MEDIA PARA ADULTOS EN LA CARCEL
POSIBLES ADECUACIONES CURRICULARES (%)

Viviana Pagnucco

Claudio Querol

Eleonora Sartori

(Alumnos de Ciencias de la Educacién
Universidad Nacional de Rosario)

Resumen

Se intenta abordar la problemética curricular de fa EEMPA dentro del contexto carcelario
donde se produce un encuentro entre dmbitos relegados: educacion para adultos -educa-
cién media- realidad carcelaria, que transita entre tensiones donde generalmente prevalece
una institucion sobre otra.

La educacién carcelaria transcurre en situaciones signadas por exciusiones,
estigmatizaciones y ‘excepcién permanente’ en el respeto de los derechos humanos, inclui-
do el de educacion.

Las escuelas carcelarias rosarinas fueron sostenidas fundamentalmente por el com-
promiso personal de docentes y directivos. La impronta vivencial que fue adquiriendo pare-
ce haber favorecido una relacion teoria—practica que tenderia a postergar el valor de la
reflexion tedrica y su registro.

Institucionalmente subyacen acuerdos tacitos que construyeron la identidad de ia es-
cuela penitenciaria. Pero parece necesaria una teorizacion y explicitacién que posibilite
recrearla.

Desde la préctica docente, se toma como punto de partida la caracterizacion de los
grupos, pero las planificaciones no manifiestan adecuaciones atendiendo a la particularidad
del contexto. Parecen no considerarlas como documentos que posibiliten la sistematicidad e
intencionalidad pedagogicas.

Es necesario repensar la representacioén social del rol de cientista de la educacién. Se
propone aqui una actitud de colaboracién entre los actores educativos valorando aportes
tedricos-practicos.

Palabras clave
Educacion para adultos - Exclusién social - Contexto educativo carcelario - Disefio curricular
- Relacion teoria-préactica.

Summary
This research pretends to approach to the curricuar problematic of EEMPA (High Schools
for Adults) inside a prison context, in which it is found a convergence of relegated
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environments: Education for Adults -High School education- Prison environment, which runs
along different tensions where in general it prevails one institution over the others.

Education processes in prison are signed by exclusions, stigmatizations, and “permanent
exception” as per respect of Human Rights, as well as education rights.

Schools in prison in Rosario city have been supported mainly by the commitment of
teacher staff and board of directors. The existential stamp that it was acquiring among the
years, seemed to have favored a theoretical-practical relationship that tends to postpone
the value of theoretical reflection and its record.

Institutionally, the identity of the penitentiary school was constructed under tacit

agreements. But it is worthy a theorization and formalization that makes possible to recreate
it.

From the Teachers point of view, the starting point is placed in the characterization of
groups, but the planning process does not show a customization towards the particularities
of the context. It seems that they do not consider them as documents that make possibie the
pedagogical intentionality and systematic characteristic.

From the education scientist point of view, it is necessary to think over the social
representation of its roll. A cooperation attitude is proposed among the educational players,
highlighting a theoretical-practical contributions.

Key words:
Adult's education - Social exclusion - Prison educational context - Curricular design -
Theoretical-practical relationship.

introduccion

E! presente articulo es una adaptacion de un trabajo de investigacién mas extenso
realizado en el Area de Curriculum Il (Carrera de Ciencias de la Educacion - Universidad
Nacional de Rosario), durante el afio 2007. A través del mismo nos propusimos analizar las
adecuaciones curriculares de la Educacién Media para Adultos que se desarroflan en las
Unidades Penitenciarias N° 3 (Masculina) y N° 5 (Femenina) de la ciudad de Rosario.

Esta propuesta nos permitié descubrir una realidad antes desconocida para nosotros a
la que intentamos darle una posible mirada teérica. El entrecruzamiento de la informacion
recogida a través de las diferentes instancias permitié una mejor comprensién, develar
algunos aspectos de la realidad, y poder pensar en aportes que coadyuven al dificil camino
de la transformacién social.

Los distintos documentos del marco normativo, del ambito pedagégico, algunas planifi-
caciones docentes, asi como los datos recogidos en el trabajo de campo, nos permitieron
conocer los objetivos que se persiguen, los contenidos seleccionados para trabajar, los
posicionamientos tedricos, etc.

El trabajo nos enfrentd.con el desafio de abordar las problematicas propias de la tarea
investigativa. Pudimos reconocer que toda investigacion se encuentra muchas veces con-
dicionada por tiempos, espacios, y circunstancias ajenas a los investigadores. En ese
sentido, a nosotros también nos llevé un tiempo ubicarnos en ese rol y poder tomar concien-
cia y avanzar a partir de esta dinamica.

Esperamos que el presente articulo colabore para hacer “visible esta ‘realidad carcelaria’
que aun hoy, y a pesar de las propuestas de cambio, ‘sigue siendo invisible” (Diaz, M.;

2007: 1).
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Un poco de historia

La propuesta de las EEMPAs en la provincia de Santa Fe surgié en el ano 1974, como
respuesta a una inquietud de la comunidad politica y educativa de ese momento que propo-
nia generar un espacio de cursado de educacion media para adultos similar a la propuesta
de educacion basica para adultos ya existente. También atendia a la creciente inquietud de
la poblacion de 18 afios y mas que deseaba retomar y completar sus estudios secundarios.

Dentro de la realidad socio — politica del pais, se evidenciaba una creciente valorizacion
de la educacién asi como un notorio incremento del acceso al nivel secundario de grupos
sociales histéricamente excluidos del mismo. Diferentes actores entrevistados contaron
que en sus inicios se abrian centros educativos en todos los barrios utilizando las instalacio-
nes escolares, gremiales y vecinales; se anotaron alrededor de 20.000 alumnos por lo cual
fue necesario pensar en mas escuelas y hasta en centros sindicales y mutuales. La expe-
riencia de apertura del espacio educativo para la EEMPA, podria considerarse como uno de
los Gltimos proyectos educativos democraticos para dicho nivel.

Posteriormente, ante el estallido del Golpe Militar de 1976, la cantidad de EEMPAs se
reduce practicamente a la quinta parte. Se hace explicito un interés por desactivar estas
instancias de formacién por considerarlas peligrosas para el orden nacional y como posi-
bles focos de subversion. Estableciendo, ademas, una relacion entre la politica econdémica
— social, la represion y la educacion (Puiggros, A.; 2006). Las EEMPAs son puestas en la mira
y controladas en sus actividades cotidianas.

Sin embargo, es en este periodo en el que se formaliza mediante un decreto, un Plan de
Estudios para las EEMPAs que toma el lugar de ‘Disefio Curricular’, aunque su formato no
corresponda a ese tipo de documento. Es el que sigue en vigencia hasta el dia de hoy.

Con el advenimiento de la democracia en 1983 comienza a tomar fuerza nuevamente
esta modalidad educativa. Se re-abren muchos centros cerrados. En este periodo se modi-
fican algunos aspectos a través de resoluciones y decretos; pero los fundamentos del
trabajo siguen siendo los expresados en el Plan Decreto 4297/76.

En 1995, por la iniciativa de un grupo de profesores de la EEMPA N° 1207, se presenta
la propuesta de extender la ensefianza media dentro del ambito carcelario. Bajo la gestion
del supervisor Cansella y con el apoyo y entusiasmo de este grupo de docentes, se abre Ia
EEMPA de la Unidad Penitenciaria N° 3 como aula radial de la EEMPAN® 1207 para pasar a ser,
después de 2 afios, la EEMPA N° 1211. Unos afios més tarde se implemento también en la
céarcel de mujeres.

Los alumnos de la cércel

En relacion a las caracteristicas del grupo que atiende la escuela en la carcel, podria-
mos sefialar segln datos estadisticos mas recientes (SNEEP, 2003) (1), que en la provincia
de Santa Fe, el 53% de la poblacién carcelaria de las diferentes unidades, no accedié o lo
hizo con poca regularidad a la instruccion formal; el 44% tiene educacion basica o apenas
unos afios mas y sélo el 3% concluy6 sus estudios secundarios. Con respecto a la situacion
laboral al momento del ingreso al servicio penitenciario, solo el 24% era trabajador de tiempo
completo. El 76% restante se divide en partes iguales entre desocupados y trabajadores de
tiempo parcial. El 45% con algun oficio o profesién y el 55% sin capacitacion laboral.

La mayoria de la poblacién carcelaria proviene de contextos marginados, cuyos orige-
nes estan relacionados con carencias y pobrezas de todo tipo. Las condiciones de produc-
cion de subjetividad son fragiles, marcadas por la exclusion, la estigmatizacion, el abandono
y el maltrato familiar y social. Se caracterizan por modos de reaccionar y relacionarse que
oscilan entre la depresion y las conductas impulsivas y/o agresivas. Esta inestabilidad
emocional muchas veces los lleva a caer una y otra vez en el delito, consolidando asi un
circuito de exclusién que se renueva constantemente.
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La convocatoria que logra la EEMPA es alta en relacién a la poblacién con que cuenta
(entre un 20% y 25%). ¢Esto evidenciaria el interés de los reclusos por integrarse a una
propuesta para ocupar su tiempo dentro de la cércel? ;Vislumbran en las propuestas
educativas la ampliacion de sus posibilidades para una integracion social posterior? ;0 se
pone en juego el deseo por participar de espacios que les permitan fortalecer la autoestima
y reducir su sensacién de vulnerabilidad?

Buscar las respuestas implica un camino de analisis y estudios muy complejo. Sin
embargo, se puede percibir una creciente valoracion del aprendizaje por parte de los alum-

nos a partir de su participacién en las escuelas y una buena predisposicion para comprome--

terse en las propuestas educativas.

Marco normativo y legal, ¢qué dice la ley?

Las diferentes leyes que organizaron y organizan el Sistema Educativo Nacional, como
la Ley Federal de Educacion N° 24195/93 y la Ley Nacional de Educacién N° 26206/06, toman
a la Educacion de Adultos y especificamente a la Educacién en Contextos de Encierro, de
diferente manera. )

En la primera se menciona a la Educacion de Adultos en el capitulo 7 incluyéndola entre
los Regimenes Especiales. Esto la separaria del tronco central del Sistema Educativo e
implicaria un deterioro de la propuesta de educacién para adultos que fue consolidandose a
lo largo de estos ultimos afios (Puiggrés, A; 2006).

En el caso de la Ley N° 26206/06, la Educacion para Adultos estd abordada en el
capitulo 9 dentro del Sistema Educativo Nacional, marcando una importante diferencia ya
gue la incluye y pareciera darle un estatus de ‘modalidad destinada a garantizar el cumpli-
miento de la educacioén obligatoria’.

Ambas leyes consideran al aduito como aquél que no logré concluir sus estudios en las
edades establecidas reglamentariamente. La de 1993, toma a la educacién de adultos como
la posibilidad de ‘adquirir o mejorar su preparacién’. Esta forma de expresar los objetivos
invita a cuestionarnos si este posicionamiento no concibe a la educacién para adultos desde
una perspectiva compensatoria. Posicionamiento que no apunta a convertirlo en espacio
institucional propio, que asegure no sélo la acreditacién de los niveles formales de educa-
cion sino también el enriquecimiento de los conocimientos y capacidades de los adultos en
su participacion reflexiva, auténoma, en el mundo laboral pero también en el politico y famitiar
(Sirvent, M.T.; 2001).

En cambio la tltima ley nacional propone desarrollar capacidades de participacién en la
vida laboral pero también en los otros dmbitos de la vida social. Menciona la preocupacion
por atender la problematica de género, diversidad cultural e inclusién de las personas con
discapacidades. Le otorga ademas, un capitulo especial a la “educacién en contextos de
privacion de libertad”. En el mismo se menciona que serd la modalidad que permita ‘garantizar
el derecho a la educacién de todas las personas privadas de libertad, para promover su
formacién integral y desarrollo pleno’. Se propone garantizar la escolaridad obligatoria (pri-
maria y secundaria). El objetivo es ofrecer una educacién técnico — profesional proponiendo
también actividades que estimulen [a creacién artistica y la participacion en manifestaciones
culturales, deportivas, etc. Se busca contribuir a la inclusién social a través de la participa-
¢ién en el Sistema Educativo.

En los articulos 58 y 59 de la ley 26206/06 se establece que las jurisdicciones, deberan
ofrecer atencion educativa a los nifios nacidos o criados en contextos de encierro, desde
los 45 dias hasta los 4 afios y en los siguientes niveles de educacién obligatoria. Sin
embargo en el borrador de la Ley Provincial de Educacién no se hace ninguna referencia a
este aspecto.
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¢Habia un decreto?

El primer documento que dio cuenta de la organizacion de este nivel fue el Decreto 4297
del afio 1976, elaborado por la Direccién Provincial de Educacion Superior, Media y Técnica
de la Provincia de Santa Fe. Este Decreto va a regular en la Educacion Media, tanto los
aspectos normativos como la organizacién curricular. Sin embargo, no fue facil acceder al
mismo. En algunos casos no lograban identificarlo y en otros era muy dificil poder disponer
de dicho material. Esto despertd en nosotros algunas inquietudes ¢ Estos documentos serian
realmente tenidos en cuenta en la organizacién del trabajo de la EEMPA? ¢ Por qué seria tan
dificil el acceso a ellos? ;Qué lugar ocupa esta documentacién en el trabajo cotidiano?

El documento surge en un periodo histdrico argentino en que se proponia la necesidad
de introducir elementos de formacién técnica y laboral en la ensefianza media. De todos
modos, esta postura no se puede considerar inscripta en un proyecto industrializador sino
en el contexto de un programa de formacién de mano de obra por un lado y de un discurso
pedagdgico espiritualista por el otro, preocupado por formar en las actitudes necesarias
para un buen trabajador y ciudadano (Tedesco, J. C. y otros; 1983).

En los primeros afios del retorno de la democracia, la mayoria de los curriculos de la
dictadura, quedaron sin vigencia (Puiggrds, A.; 2006). Sin embargo, el de la EEMPA fue uno
de los pocos que siguid vigente hasta la actualidad.

A pesar de que se realizaron pequefias modificaciones a partir de los ’80 con el
advenimiento de la democracia, no se produjeron grandes transformaciones en sus aspec-
tos mas profundos.

Si bien la estructura del mismo responde mas a criterios normativos que curriculares, es
considerado por los distintos actores de la comunidad educativa como rector del funciona-
miento de la EEMPA, otorgandole valor de Disefio Curricular.

Sefiala como finalidad de esta modalidad: “Introducir al alumno aduito en las técnicas del
aprendizaje, formando habitos de estudios tendientes a otorgar una base sdlida para su
eficaz desenvolvimiento durante la carrera’, asi como también “elevar el nivel cientifico-
cuitural de la poblacion activa para coadyuvar al aprovechamiento integral de las aptitudes
personales en funcion de una mas perfecta adecuacién de su vida laboral y de relacion”.
Esta enunciacion denota la relacion educacion - trabajo a partir del conocimiento, enfatizando
asi la funcién técnica de la educacién. La escuela, como representante del sistema educa-
tivo, brinda al sujeto conocimientos para desempefiarse en el mundo del trabajo consideran-
do al alumno - futuro trabajador como portador de un capital que consiste en habilidades v
conocimientos en los que él mismo puede invertir para desarroliarios en su maxima potencia-
lidad.

Tanto el Decreto como un reglamento posterior (Reglamento de las Escuelas de Ense-
fianza Media para Adultos, 1980) mencionan pautas para la implementacion de la modalidad
referidas a la conduccién, duracion, régimen de asistencia de los alumnos, relacion laboral
con el personal, asignaturas que se incluyen en cada afio y su correspondiente carga
horaria.

Nos parece importante destacar como se considera la figura del adulto en este docu-
mento donde se hace hincapié en la sobreedad. Esto pareciera demostrar que la condicién
de adulto en educacién sélo alude a una edad cronoldgica y no a una problematica personal
y social particular. Desde esta perspectiva pareciera desconocerse lo que sefiala Lidia
Rodriguez (1998: 8) “...si en el terreno juridico o politico el pasaje a la adultez implica
crecimiento y madurez psicoldgica, en el campo pedagégico implica un déficit que, aun
cuando en términos estrictos se refiere sélo a un problema escolar, se significa como
carencia cultural. Ser adulto en educacién no necesariamente significa ser mayor de edad
pero siempre implica ser un ‘marginado educativo’ -adolescente, joven o nifio- que no termina
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de incluirse en la cultura hegemdnica; que pertenece, por lo tanto, a sectores sociales
subordinados”.

Por ejemplo, en un primer momento se establece la edad minima de ingreso en 21 afos,
luego se modifica poniendo como limite los 18 afios. Finalmente, en el afio 1999, se tolera
excepcionalmente el ingreso a los 17 afios pero sélo para “alumnos casados, madres
solteras o que contribuyan fehacientemente con un aporte al desarrollo y unidad familiar”.
Pareciera que las excepciones se enmarcan dentro de los pardmetros morales y ‘tradiciona-
listas’ propios de los ‘90. ¢ El matrimonio, la maternidad temprana convierten a los adolescen-
tes en adultos? ¢Es una manera de incluirlos para que no abandonen la escolaridad o los
excluye de los dmbitos educativos propios de su edad?

En qué consiste la propuesta curricular
Plan de Estudios del Decreto 4297 / 76

El Decreto presenta un plan de estudios en ei cual se detalla el programa de las
asignaturas de cada afio del Bachillerato para Adultos y la propuesta de organizacion de las
mismas.

Como lo expresa la normativa, el 1er. afo tiene la duracién de un afio lectivo, mientras
que los demas -de 2° a 5° afio- se desarrollan durante cuatrimestres.

Se puede diferenciar un primer ciclo de formacién (1°, 2° y 3° afios) cuyas asignaturas
son:

o Matematica

e Lengua y Literatura

o Ciencias Sociales:; incluye Historia, Geografia y Formacion Civica

e Ciencias Naturales: comprende Biologia y Elementos de Fisico - Quimica

e Inglés

e Contabilidad

EJ segundo ciclo (4° y 5° afios) el 4rea de Ciencias Sociales incluye: Historia, Geografia
e Instruccién Civica. Desaparecen Contabilidad y Ciencias Naturales y se incorporan Fisica
y Psicologia en 4° y Quimica y Filosofia en 5°.

Nos encontramos frente a una organizacion de los contenidos que parece enmarcarse
en el formato disciplinar. Este se caracteriza por realizar una delimitacién clara de un campo
cientifico - disciplinar con una esfructura semantica y sintactica propia que responde a una
intencion de acercarse al objeto de estudio a través de la utilizacion de una metodologia y un
lenguaje especificos (2).

Como sefiala Cullen (1996: 37), a través de este formato se buscé agrupar los conoci-
mientos disciplinadamente “para facilitar su comunicacién, su ensefianza, y al mismo tiempo
regularla y condicionarla a una serie de pasos y saberes previos (...) para facilitar la
adquisicién de competencias determinadas necesarias para la vida social, y también para
regular y condicionar su produccion y circulacion desde ciertas finalidades sociales. Se
trata de un concepto instrumental de disciplina”.

El formato por disciplinas constituyd el parametro organizativo del “modelo enciclopédi-
co” que vuelve a tener vigencia en las propuestas curriculares de la dictadura, en conso-
nancia con la revalorizacién del tradicionalismo ideoldgico. Se postula la centralidad de la
materia en la organizacién del curriculum, desconociendo los avances que se habian produ-
cido en las tendencias de interdisciplinariedad (Tedesco, J. C. y otros; 1983).

El plan de estudios no presenta explicitada su estructura profunda, es decir las concep-
ciones de tipo epistemoldgico, psicoldgico, social y pedagdgico que la sustentan y la legiti-

— 400 —

.

PR

man. En cuanto a la estructura superficial, aquello que se encuentra explicitado, sélo espe-
cifica los contenidos conceptuales. No se mencionan objetivos, actividades ni recursos.

Los contenidos conceptuales de cada disciplina estarian organizados en unidades. Se
menciona el titulo que presenta un tema en torno al cual giraran los contenidos detallados a
continuacion.

Otro aspecto a destacar seria que en todas las asignaturas se incluye material biblio-
gréafico a excepcién de idioma extranjero (inglés). En el caso de Quimica dice textualmente:
“Este programa puede ser desarrollado por cualquier libro de Quimica utilizado en la ense-
fanza media”.

En el Programa de Estudios no se mencionan los criterios de evaluacion.

La adecuacién curricular

En las distintas entrevistas se pudo apreciar que la adecuacion a la realidad y al grupo
de alumnos es considerada fundamental para el desarrollo de la tarea educativa. En todos
los casos se parte de un diagnéstico considerado como punto de partida para un ‘disefio
curricular institucional’ que no esta escrito pero que subyace en acuerdos y formas de
trabajar consensuadas entre los profesores.

Se evidencia como el trabajo educativo se organiza a partir de la realidad. No sélo la
realidad de las caracteristicas de los alumnos, sino también la realidad que se expresa en la
forma en que los docentes asumen su tarea pedagdgica. El diagndstico que elios mencionan
en sus entrevistas, incluye también un posicionamiento desde el cual comenzarian el desa-
rrollo de sus clases.

Los diferentes actores (supervisores, directores, docentes) reconocen la libertad que
existe y la plena confianza en el criterio del profesor para realizar las adecuaciones nece-
sarias. Pareciera que los parametros que se tienen en cuenta en estas modificaciones se
refieren a las capacidades de los alumnos pero también a las interpretaciones que los
docentes hacen de las mismas, a veces ‘siendo realistas’ -como ellos mismos lo expresan-
y otras pre-suponiendo los limites de comprensién o interés de los alumnos.

Finalmente, los profesores parecen evaluar lo realizado y disfrutar de los logros. Son
momentos de encuentro espontaneos entre los docentes y son criterios tacitos los que se
tienen en cuenta para dicha evaluacién.

Estas diferentes instancias (el diagnéstico, las adecuaciones, la evaluacion); no se
pueden distinguir en los registros escritos que los docentes realizan. Las planificaciones
escritas no condicen con la riqueza de las experiencias educativas comentadas por los
diferentes docentes. Pareciera que a través de las planificaciones sélo se buscaria cumplir
con un requisito administrativo en lugar de considerarlas como un componente fundamental
de la tarea educativa.

Si bien aparentemente se intenta concebir la propuesta curricular no como un producto
estatico anticipatorio de la realidad educativa sino como una constante construccion a partir
de la préactica, pareciera que se pierde de vista que deberia “(representar) y ha representa-
do siempre la explicacion de los deseos de todo educador de hacer de su tarea un quehacer
organizado, cientifico y mediante el cual pueda anticipar sucesos y prever algunos resulta-
dos” (Pastorino, en Aquino, M.; 1995: 42). Siguiendo el desarrollo de esta autora, se puede
pensar que la tarea en la EEMPA carcelaria podria correr el riesgo de la desvalorizacién y
perdida de la intencionalidad pedagdgica al moverse (como ocurre también en otros niveles
educativos) en el marco de ‘espontaneismos’ que, aunque ‘bien intencionados’, no permiten
dar cuenta de la sistematicidad y organizacién que el docente quiere darle a su tarea.
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Por ultimo, con respecto a las adecuaciones curriculares, nos interesa sefialar que son
las conversaciones con los docentes, no asi las planificaciones, las que reflejan con més
claridad los ajustes que se realizan. '

En las entrevistas se menciona una y otra vez que se ensefia de la misma manera
dentro y fuera de la cércel; incluso en algunos casos rescatan el ambiente de clase carce-
lario como mas ‘tranquilo y respetuoso’ que en otras instituciones.

Por otro lado, también manifiestan los profesores que las caracteristicas de la poblacion
escolar y el espacio de trabajo conllevan adecuaciones consideradas como necesarias y

realizadas a partir de los diagnosticos. Pero los registros escritos a los que pudimos acce--

der no dan cuenta de dichas modificaciones. Nos encontramos ante un Proyecto Educativo
Institucional no explicitado y con Planificaciones Anuales de las asignaturas que, si bien en
algunos casos incluyen una caracterizacién del grupo, no manifiestan ajustes que den
cuenta de la observacién de la particularidad del contexto de privacién de libertad en el que
trabajan.

¢“La escuela en la cércel” o “la escuela y la carcel”?

En el caso de la EEMPA carcelaria, hay ciertos aspectos que pueden instrumentarse del
mismo modo que en las otras escuelas pero hay circunstancias que impiican realizar algu-
nas adecuaciones. De esta manera se evidenciaria la dindmica que implica el funcionamiento
de una institucidn dentro de otra (la escuela dentro de la cércel). Por un lado, hay interferencias
de los sistemas penitenciarios en la administracion del espacio y del tiempo para la educa-
cién. Por otro lado, la coexistencia de dos instituciones trabajando y operando con la misma
poblacién desde obijetivos institucionales y ldgicas diferentes: la carcel se maneja con
relaciones jerarquicas basadas en la seguridad, autoridad y castigo disciplinar; la escuela
promueve otro tipo de conductas, la conformacién de grupos de pertenencia, actitudes
solidarias, como nivelador de desigualdades, capacitacion, etc.

Respecto a la regularidad en el desarrollo de las clases, en el caso de la EEMPA de la UP
N° 3 constatamos que una de las mayores dificultades, es la superposicion de actividades
en el horario dispuesto para la propuesta educativa (fGtbol, gimnasia, visitas de asistentes
sociales, actividades religiosas, etc.). Dicho horario es el dnico permitido para el ingreso de
personas ajenas a la institucién carcelaria. Indefectiblemente este entrecruzamiento de las
dos instituciones hace que prevalezca la carcelaria sobre la educativa.

Actualmente existen en la cércel algunas actividades extracurriculares (espectaculos
musicales, teatrales, fatbol, culto, gimnasio, talleres, etc.) pero dependen, no sélo de la
escuela sino de la institucién penitenciaria. Una de las expectativas del cuerpo directivo es
trabajar en conjunto con la Municipalidad para poder organizar talleres y actividades cultu-
rales que respondan a los objetivos educativos.

También en las entrevistas se manifiesta que la asistencia a clase muchas veces se ve
condicionada por diferentes situaciones propias de la convivencia en la carcel. Por ejemplo,
se utiliza la prohibicién de asistir como uno de los castigos hacia los reclusos. En otras
circunstancias se dan motines o protestas que determinan el no dictado de clases.

El ‘chogue’ de culturas institucionales cobra otras dimensiones cuando se analiza la
concepcion de sujeto de la que parecieran partir cada una de ellas.

En la cércel se dan procesos de prisonizacion (Zaffaroni) (3) que, no sélo profundizan
la situacion de vulnerabilidad social sino que ademas potencian y generan estereotipos, es
decir una construccién social institucionalizada, que no se corresponde con la concepcion
de sujeto que deberia sustentar la propuesta educativa.

En cuanto a esta Ultima, a pesar de que ni los documentos jurisdiccionales ni la propues-
ta institucional mencionan explicitamente una concepcion de sujeto determinada, el sujeto
educativo pareciera salir a la luz a través de diversas instancias.
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Por un lado, el que para la carcel es un preso, para la escuela es un alumno mas. Esto

implica considerarlo como sujeto de conocimiento. Los profesores dicen considerar a los

alumnos como a cualquier otro, més alla de lo que hayan hecho. Ser alumno como cualquier
otro implica poder resignificarse como sujeto. Porque le posibilitaria pensarse en un lugar
diferente del que ocupaba cuando ingreso.

Este nuevo posicionamiento de la persona, se ve favorecido a partir de la relacion que
construyen los profesores en el vinculo docente-alumno donde hay un ambiente de conten-
cién y respeto.

Conclusiones

En el transcurso de la investigacion, fuimos realizando un recorrido que nos permitio
conocer mejor la realidad de los EEMPASs, ir develando sus problematicas. Como piezas de
un rompecabezas, cada unc de [os encuentros, los documentos, las visitas a diferentes
instituciones, fueron conformando este ‘escenario’.

Desde su surgimiento hasta la actualidad la atencién brindada a esta propuesta educa-
tiva parece haber dependido del compromiso personal de algunos funcionarios que estuvie-
ron a cargo del nivel y de la tarea llevada adelante por los docentes. Alo largo de la historia
de la Escuela Media para Adultos el grupo de profesores fue generando la ‘identidad’ de esta
propuesta educativa. Nos preguntamos si este hecho esta relacionado con el compromiso
gue aun muestran para con el proyecto.

La realidad docente del nivel medio en general, no facilita la intercomunicacion entre los
profesores ni el sentido de pertenencia a una institucion. Sin embargo, en este caso el
cuerpo docente parece haber sostenido lo que Hargreaves (1998) sefiala como una rela-
cion propia de la cultura de la colaboracion: en la que el trabajar juntos se vuelve una
realidad espontanea, que no necesariamente depende de encuentros formales con tiempo
y lugar fijos sino que se da a través de didlogos informales y en la iniciativa de comprome-
terse para generar cambios.

Esta colegialidad habria favorecido la posibilidad de generar un espacio en la carcel
para la educacién media, ya que la propuesta nacié del interés y la insistencia de un grupo
de profesores que trabaja en la misma hasta el dia de hoy.

Nos preguntamos si este marco inicial es uno de los factores que le dan esta impronta
vivencial a |la propuesta.

Este aspecto pareceria traer aparejado una postergacion de los aspectos tedricos y
formales. Docentes y directivos coinciden en considerar que en el ejercicio del guehacer
educativo aulico, la préctica se vuelve complsja y distante de la teoria recibida durante la
formacion académica. Como expresaron ellos: “la docencia se hace en lo préctico, no es lo
tecrico”.

Coincidimos en considerar que es la prdctica un aspecto fundamental de la tarea
educativa; pero es la reflexién tedrica la que la completa y resignifica.

Schén (1992:35) también parte de la apreciacion que tienen los profesores de la carcel
-preocupacion general de los ambitos de formacién docente- sobre la falta de conexion
entre la idea de conocimiento profesional que se sostiene en los profesorados y las compe-
tencias que exige la practica en el terreno. En este sentido realiza un analisis del conoci-
miento tacito que se traduce en la accion, en la resolucion de los problemas que tienen lugar
en la préctica cotidiana. Pero aclara: “No obstante, algunas veces es posible, mediante la
observacién y la reflexion sobre nuestras acciones, realizar una descripcién del conoci-
miento tacito que esta implicito en ellas.” Por eso propone realizar una descripcion de ese
conocimiento que serfa una manera de poner en forma explicita y simbdlica un tipo de
inteligencia que comienza siendo tacita y esponténea. Este es un aporte que permite reubicar
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el lugar de la reflexién tedrica y concebir la practica en una relacion dialéctica teoria-
practica. )

Pareceria que los docentes no pueden hacer consciente este trabajo que realizan
constantemente al enfrentar las situaciones que el contexto les demanda. Pensamos que
hacer consciente este proceso, enriqueceria no solamente el trabajo sino también su propio
rol de docentes como intelectuales. La posibilidad de concebirse como profesionales capa-
ces de crear y re-crear su practica en la medida en que puedan producir articulaciones, en
que se pueda convertir en una praxis (Brovelli, M.; 2001). Entendiendo como praxis no a una
relacion lineal entre teoria y préctica sino una relacion reflexiva en la que cada una constru-
ye a la otra. La praxis ademas es el acto de construir o reconstruir de forma reflexiva el
mundo social (Grundy, S.; 1987).

Cabe destacar que este aspecto es una preocupacion de la realidad docente actual en
todos sus niveles. Nos preguntamos si esto estd solamente vinculado con la formacion
académica de los mismos o intervienen ademas las representaciones sociales imperantes
con respecto al rol docente, muy marcadas por las biografias escolares y las primeras
précticas profesionales.

También nosotros nos vimos inmersos en esa encrucijada entre la teorfa y la practica
desde nuestro lugar como futuros cientistas de la educacién. Cada vez que preguntabamos
sobre la existencia o vigencia de las disposiciones y de las producciones tedricas, la actitud
de los docentes y directivos nos daba a entender que esos aspectos sélo nos interesan a
nosotros en tanto ‘teorizadores’, y que ambos -documentos y cuentistas- parecemos no
comprender la realidad de las instituciones y sus problematicas.

Entonces, nos propusimos poner en tela de juicio nuestro lugar como estudiantes de
esta carrera. Nos cuestionamos también nosotros: ;qué podemos aportar en esta incerti-
dumbre de la relacion teorfa — practica?

En este camino reflexivo, sentimos el desafio de descubrir un nuevo posicionamiento e
intentar construir una representacién diferente del lugar del cientista. ;Desde qué lugar
podemos transmitir a los demas el valor que le otorgamos a la practica? ;Necesitariamos
repensar nuestra propia practica?

El volver a la teoria es lo que nos ayuda a repensar un cambio intentando darle un nuevo
sentido a la préactica. Retomamos lo que Havelock (en Brovelli, M.; 2006) desarrolla como un
posicionamiento profesional enmarcado en el modelo de innovacion y cambio basado en la
perspectiva de resolucion de problemas en la que !a relacion entre planificador y/o asesor
y el actor implicado (cuerpo de profesores) es de colaboracion.

Los trabajos de investigacion, el compromiso en la tarea, el trabajo de campo, la conti-
nua reflexién sobre nuestro rol, sobre los desafios de la educacion, de la tarea docente, van
construyendo esta necesidad de luchar por un trabajo compartido y conjunto entre los
diferentes roles del &mbito educativo.

Consideramos que es imprescindible un cambio curricular jurisdiccional. Quizas sea
este el momento oportuno dado los cambios introducidos a partir de la Ley de Educacion
Nacional en relacion a la obligatoriedad y reivindicacion de la Educacion Secundaria. Toma-
mos lo que sefiala el Supervisor del nivel al expresar que se esta trabajando en la construc-
cioén de los proyectos institucionales de las escuelas de adultos, para que cada una lo
elabore intentando reflejar una realidad derivada de la practica.

Marta Brovelli (2006: 83) considera que: “El éxito de cualquier cambio requiere de la
mirada atenta hacia lo micro, lo pequefio y, al mismo tiempo hacia lo macro, lo més estructural
y general y el sentido del cambio.”

Pensamos una propuesta curricular plural, democratica, que evidencie la escucha de
las diferentes voces, brindando el acceso a procesos culturales y educativos que posibili-
taran la inclusién y la formacién de ‘sujetos de derecho’, para los cuales el derecho a la
educacién sea un factor de proyeccién humano y social (Diaz, M.; 2007).
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A modo de reflexiones finales

Quizas es dificil explicar la sensacion que provocd en nosotros la visita a la Unidad
Penitenciaria N 3. Debimos atravesar varios portones con candados y pasadores de hierro.
El traspasar uno, significaba el cierre automatico del mismo y el acceso al préximo. A medida
que los portones se cerraban a nuestras espaldas, se abria la posibilidad de descubrir un
nuevo espacio de la vida educativa.

Estos caminos que uno anda, desanda, que uno descubre, esta historia recorrida, va
construyendo un compromiso respecto a la tarea educativa. Compromiso que piensa y
actda en pos de una educacién que se transforme en una de las ‘llaves’ fundamentales para
‘abrir puertas’ que permitan la construccion de una subjetividad diferente, la superacion de
estereotipos y estigmatizaciones, puertas hacia el conocimiento, hacia la curiosidad y la
investigacion, hacia el pensar reflexivo respecto a la propia realidad y a la realidad social.

Nota
(*) Elsiguiente Trabajo pertenece a alumnos de la Carrera de Ciencias de la Educacién de
la UNR. Ha sido avalado por la Prof. Dra. Marta Brovelli, titular del Area dei Curriculum

lyll.
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