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1. Introducción
El presente trabajo intentará indagar en lo que se puede denominar como "tendencia a la infantilización en la enseñanza primaria de la modalidad de jóvenes y adultos", una problemática que no ha sido investigada en profundidad aunque si advertida por especialistas del tema. 
Lidia Rodríguez (1996) destaca como problemas de la Educación de Adultos, (los cuales no son nuevos) a la incapacidad de atraer y retener la matricula potencial, la infantilización metodológica, la escasa formación docente específica, la rigidez y escasez de la normativa, la falta de articulación con el mundo del trabajo y escasez o ausencia de políticas globales como proyectos de desarrollo nacionales o regionales.  
Por su parte, Paredes y Pochulu (2001) visualizan alguna problemáticas. Los autores sostienen que “a riesgo de hacer una selección incompleta podemos señalar algunos problemas que se han estructurado históricamente y que hoy constituyen temas de debate del campo: (entre otros) los prejuicios que persisten al pensar estas prácticas, el peso de la escolarización como infantilización de las prácticas pedagógicas.” (Paredes y Pochulu, 2001: 10) 

A partir de la bibliografía hallada se puede sostener como argumento principal que existe una tendencia a la infantilización en la enseñanza del nivel primario de la modalidad de Educación de Jóvenes y Adultos. Esta tendencia puede ser advertida al observar determinadas dimensiones, las cuales servirán de líneas guía para el desarrollo del trabajo. 
Se tendrán en cuenta las siguientes dimensiones de análisis: lugar físico donde se desarrolla; diferencias en el sujeto pedagógico a intervenir; modificación en la relación docente-alumno; reciente implementación del diseño curricular y necesidad de una didáctica y contenidos curriculares diferentes e igualmente específicos; falta de formación docente específica y utilización del dispositivo escolar desarrollado para socializar a la infancia. 

Se intentará analizar cada una de estas dimensiones desde la bibliografía hallada, la normativa que regula dicha modalidad y desde una aproximación al campo que se realizó en dos oportunidades en una escuela primaria de adultos en la ciudad de San Miguel. Esta escuela, la EEPA Nº 701 es una de las escuelas más antiguas e importantes de la zona en la enseñanza primaria común, que funciona en los turnos mañana, tarde y noche. En este último turno funciona la modalidad de jóvenes y adultos. Es  una institución muy requerida por su ubicación (se encuentra en el centro de la ciudad) y por su buen renombre y antiguedad. 
Para una mejor comprensión de la problemática en primer lugar se realizará un breve recorrido histórico que explicite las características de sus orígenes como modalidad, de los cambios experimentados en el tiempo, el lugar del Estado Nacional y de la sociedad civil y el grado de institucionalización durante los diferentes periodos. En segundo lugar, y de manera muy concisa, se explicitará la organización curricular e institucional  de la modalidad de Jóvenes y Adultos en la actualidad. En tercer lugar se intentará dar cuenta, desde la bibliografía encontrada, la normativa y la aproximación al campo, cada una de las dimensiones de análisis que se han propuesto, a fin de sostener la existencia de una “tendencia a la infantilización de la enseñanza en la modalidad". Por último se desarrollarán algunas conclusiones, muchas de las cuales se presentan como interrogantes que quedan abiertos para ser investigados y observados en el campo de manera más minuciosa y exhaustiva.
Es importante destacar que el presente escrito se realizó como trabajo final para la aprobación del seminario de “Educación de Jóvenes y Adultos” de la carrera Licenciatura en Educación en la Universidad Nacional de General Sarmiento. 
2. Breve recorrido histórico de la conformación de la modalidad
A lo largo de la historia se observa que la modalidad tuvo en ciertas etapas un carácter complementario del Sistema Educativo Nacional (SEN), y otras veces se la ha tomado como remedial. Rodríguez (2009) ubica la problemática de la educación de adultos “en el concepto que designa acciones educativas dirigidas a población que no ha concluidos sus estudios formales en la edad que la normativa estipula para ello” (Rodríguez, 2009: 66). En general, puede observarse que la educación de adultos surge conjuntamente con los sistemas escolares modernos. 

En sus comienzos, de la mano de Sarmiento, junto a la necesidad de alfabetizar a una población en su gran mayoría de inmigrantes, también se observó la necesidad de alfabetizar a los adultos. La intención no solo era alfabetizar, sino homogeneizar una población sumamente heterogénea compuesta por individuos de diversos orígenes y lenguas que arribaron a una nación en construcción. De la Fare (2010) lo ilustra diciendo que las primeras ideas publicadas sobre Escuelas para Adultos datan de mediados del siglo XIX y se vinculan a los escritos de Domingo F. Sarmiento (1811-1888). Las primeras experiencias educativas de escolarización de adultos fueron atribuidas a diferentes gestiones de Sarmiento y a las instituciones que él fundó. 

Por su parte, en la Ley 1420 de Educación Común del año 1884 en el artículo 11° se estipuló “la creación de Escuelas de Adultos como escuelas especiales de enseñanza primaria, cuyo funcionamiento estaba pensado en instituciones militares (cuarteles, guarniciones), instituciones de encierro (cárceles), fábricas y otros establecimientos, con el requisito de una cantidad mínima de adultos (cuarenta) a los que la normativa caracterizaba de ineducados” (De la Fare, 2010: 11). En este período la educación de adultos era concebida como complementaria a la Instrucción Pública, la cual estaba especialmente focalizada en la escolarización de la infancia y así continuó a lo largo del tiempo, con algunos períodos excepcionales para la EDJA
.
A partir del 1900 el Estado Nacional comenzó a regularizar la modalidad concertando los contenidos requeridos y estableciendo el primer Reglamento y Plan de estudios de las escuelas nocturnas. Pineau (1994) sostiene que en el periodo comprendido entre 1900 y 1943 la modalidad fue complementaria del SNE. El autor afirma que existía “un doble circuito educativo vinculado complementariamente entre sí. Por un lado, el sistema de Instrucción pública, fuertemente organizado y monopolizado por el Estado, y por el otro, una serie de asociaciones de la Sociedad Civil, la mayoría de las mismas englobadas en el movimiento de Sociedades Populares de Educación” (Pineau, 1994: 6) 
Por su parte De la Fare (2010) señala que por fuera de la escuela existía una floreciente actividad cultural impulsada por los centros anarquistas los cuales tomaron aún más fuerza a comienzos del siglo XX. Las actividades tanto educativas como culturales que estos centros efectuaban tenían una fuerte vinculación con el ideario libertario anarquista. Las principales actividades que estas organizaciones ofrecían eran la realización de conferencias, la edición de folletos y el fomento a la apertura de bibliotecas populares (De la Fare, 2010) asi como la formación de trabajadores/as y sus familias los cuales disputaban los sentidos de la educación en la cultura de la época.
Rodriguez  menciona que "en el año 1922, el Consejo Nacional de Educación dicta una nueva reglamentación para la EA (…). Esta reglamentación es el el signo más evidente de que el Estado Nacional “ha tomado las riendas”, y coloca bajo su control -material (cuadros de inspección) o simbólico (construcción de un discurso legítimo)- al conjunto de experiencias, propuestas, discursos, que estaban circulando en la sociedad de manera dispersa. De este modo, cierra el debate que venía desde el siglo anterior respecto a dos cuestiones fundamentales acerca de las características de la modalidad: papel del estado y la sociedad civil en la gestión de las escuelas (creación, selección de contenidos, vínculo docente-alumno, etc.); la especificidad de la modalidad, referida especialmente a dos aspectos: (por un lado) vinculación con el trabajo, desde las posturas construidas con un discurso normativo que sostenían que la obligación del estado era solo la de garantizar la educación común, es decir, la alfabetización, y las que insistían en la necesidad de tomar en cuenta la demanda de formación para el trabajo presente en los destinatarios reales. (Y por otro lado) las características del currículum, desde los que llevan al máximo la idea de homogeneización fundante del sistema escolar, y sostienen que la escuela es "común" (igual) para todos, independientemente de las características particulares de los destinatarios; y los que trabajan por un currículum flexible, acorde al destinatario potencial real, que facilitara la asistencia y permanencia de los alumnos". (Rodríguez, 1996: 81)  Esta será un eje de debate en la EDJA que se mantendrá en el tiempo y que de alguna manera da base a la idea que se sostiene en este trabajo. 

Rodríguez además explica que "se logra organizar así un discurso en que el estado asume el papel central de prestador y regulador, creando un subsistema que incorpora de manera parcial las demandas respecto a la formación para el trabajo y flexibilización curricular. Paralelamente, se produce la desaparición o debilitamiento de multiplicidad de experiencias y discursos que la sociedad civil había sido capaz de generar". (Rodríguez, 1996: 81)
Durante el periodo 1910-1945 se comenzaron a advertir las primeras dificultades, en especial en la capacidad de estas escuelas de retener la matricula. Surgieron también las primeras discusiones acerca de la metodología. 
En el periodo 1930-1945 se produjo la consolidación de la modalidad dentro del SEN. A partir de 1945, de la mano del peronismo comenzó a verse a la modalidad como una articulación entre educación y trabajo. El peronismo fue precursor de esto mediante la creación de un circuito paralelo de formación para el trabajo. Por lo tanto, el alumno aquí no solo era visto como el analfabeto sino como el trabajador, el obrero y el ciudadano. En este periodo se potenció la tendencia a la vinculación entre la educación y el trabajo, poniendo énfasis en la formación integral, moral y argentina, es decir, en la formación de sujetos sociales y políticos además de su formación para el trabajo. (Paredes y Pochulu, 2001) 

En los años 1955 en adelante, de la mano del desarrollismo y de las pedagogías de la liberación la educación de adultos se modificó y extendió. La educación ocupó un lugar determinante dentro del paradigma del capital humano, en donde el desarrollo de un país estaba directamente relacionado con la educación de su población. Rodríguez (1996) sostiene que “las teorías del capital humano y de la formación de recursos humanos dan razones económicas para financiar la destrucción y penetración cultural y la consolidación de la hegemonía norteamericana en el continente” (Rodríguez, 1996: 81). Además, en esta etapa se llevaron a cabo diversas experiencias de educación no formal y de trabajo social las cuales crearon el espacio propicio para el desarrollo de la educación popular. 
Por su parte, a través de las ideas desarrolladas por Freire en Brasil, surgió una nueva concepción acerca del proceso de alfabetización. En pleno desarrollo de las teorías de la Dependencia se comenzó “a hablar dualísticamente entre Dependencia o Liberación” (Pineau, 1994: 14). En este contexto Freire desarrolló sus ideas y prácticas que influyeron en muchas partes del mundo, sobre todo en Latinoamérica.  
Además, se creó la Dirección Nacional de Educación de adultos (DINEA) otorgándole un carácter más formal a la modalidad y se llevó adelante la primera Campaña Nacional de Alfabetización. Todas estas iniciativas y experiencias innovadoras terminaron de manera abrupta con el golpe de estado de 1976 cuando se inició el proceso de desarticulación del subsistema. Muchos de los educadores que llevaban adelante estas experiencias fueron perseguidos y exiliados. 
A partir del año 1983, con la recuperación de la democracia el tema de la Educación de Adultos volvió a adquirir relevancia en la agenda educativa. Para tal fin se definieron políticas concretas a nivel nacional y se organizó a nivel provincial las secretarias o direcciones de la EDJA. 
Por último, en los 90, con la sanción de la Ley Federal de Educación
 en 1993  se puso en evidencia la puesta en segundo plano de la EDJA ya que se la consideró dentro del título “regímenes especiales” quitándole identidad y especificidad. Durante este periodo existió una carencia de políticas públicas y de marcos regulatorios que permitieran generar estructuras y mecanismos para atender a la modalidad. La única experiencia conocida fue el Programa 6 del Plan Social Educativo que desarrolló materiales impresos para una semipresencialidad en el primario/básico de la EDJA. Los materiales fueron lo más específico que hubo en ese momento pero no tuvieron éxito ya que los docentes de la EDJA los utilizaban en las clases presenciales. 

Estos materiales se pensaron fundamentalmente para sujetos adultos ya alfabetizados y para el tramo de la EGB3
 que la EDJA no tenía pero que, en el desgranamiento que se profundizaba por el corrimiento de la Educación Básica a 9 años, el sistema educativo encontró como respuesta. Fue una política fundamentalmente remedial, sin embargo, intentó dar respuesta didáctica más específica para jóvenes y adultos, aunque homologaba la estructura curricular y contenidos a la EGB común para niño/as. 
3. Organización curricular e institucional de la modalidad de Adultos y Jóvenes. 
Con la sanción de la LEN
 se estableció la Educación de Jóvenes y Adultos como modalidad diferenciada. La ley anterior, LFE, incorporaba a esta modalidad, en el capítulo VII, dentro de los Regímenes Especiales. Con la sanción de la LEN, en el capítulo IX, se le otorgó nuevamente identidad, relevancia y especificidad como modalidad encargada de la formación de jóvenes y adultos. Luego con las Resoluciones del Consejo Federal de Educación Nº 118/10 y Nº 254/15 comenzó el reordenamiento y la organización curricular e institucional de la modalidad. En el anexo I de la Res. CFE Nº 118/10 se estableció la especificidad de la modalidad definiendo la importancia de una educación permanente, la necesidad de la igualdad y equidad en la EPJA
, así como la relevancia de sostener una propuesta de calidad y una formación integral. Además, se precisó las características de heterogeneidad en las experiencias del sujeto de la EPJA.  Por otra parte, se comenzó a definir un modelo institucional concreto que fuese “inclusivo, respetuoso de la heterogeneidad de los sujetos y de sus experiencias de vida” (Anexo Res.CFE Nº 118/10: 8). También se establecióuna propuesta curricular que permitiese cumplir determinados objetivos de aprendizaje. 
El anexo II de la misma resolución estipuló los lineamientos curriculares de la EPJA prescribiendo una “estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad y apertura (…) (Se define) modulo como: el componente curricular referido a un campo de contenidos que constituye una unidad de sentido que organiza el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir de objetivos formativos claramente evaluables, con un importante grado de autonomía en relación con la estructura curricular de la que forma parte”. (Anexo II, Res. CFE Nº 118/10: 6). Estos módulos están pensados para ser articulados entre sí de forma personalizada y además sus contenidos integran (odeben integrar) las diferentes áreas o campos de saberes.  Cada jurisdicción definiría el campo de contenido y la organización de cada módulo. 
La organización del nivel primario de la EPJA está constituida por tres ciclos de formación: alfabetización, formación integral y formación por proyectos. Cada ciclo se define como un trayecto de formación integrado por varios módulos los cuales no necesariamente deben ser consecutivos ni tienen correspondencia con la idea de ciclo lectivo anualizado. El Ciclo de Alfabetización “supone una comprensión y un desarrollo holístico del lenguaje, en sus cuatro funciones básicas: hablar, escuchar, leer y escribir en el contexto de la vida cotidiana, la lectura y la escritura de números (…) y el reconocimiento y uso de las operaciones básicas” (Anexo II, Res. CFE Nº 118/10: 9). El Ciclo de Formación Integral “refiere al proceso centrado en el desarrollo de capacidades asociadas al conocimiento de la lengua-escrita y oral-, la matemática, las ciencias y tecnologías de la información y comunicación, las artes, la formación ética, la formación para el mundo del trabajo y el cuidado ecológico” (Anexo II, Res. CFE Nº 118/10: 10). Por último, el Ciclo de Formación por Proyecto tiene como finalidad promover el “saber hacer” y generar una articulación con el nivel secundario, así como la posibilidad de proporcionar las herramientas necesarias para una salida laboral. 
La Res. CFE Nº 254/15 estableció los marcos de referencia para la modalidad y los lineamientos para la construcción de diseños y planes de estudio jurisdiccionales. En el Anexo I se estableció que el ciclo de alfabetización debía constar de un módulo, el de formación integral de dos módulos y el de formación por proyecto, un módulo.  Además, los campos de contenidos que todos los módulos deberían tener eran: lengua, matemática, ciencias sociales y naturales. Los campos de arte y lengua extranjera se abordarán según las posibilidades de cada escuela de cada jurisdicción. 
A nueve años de la promulgación de la Ley Provincial de Educación Nº 13.688 en el año 2007, la Provincia de Buenos Aires, desde la Dirección de Educación de Adultos, elaboró un Diseño Curricular para el Nivel Primario de la modalidad EPJA, el cual retoma los lineamientos estipulados tanto en la LEN como en las Resoluciones de CFE.
4. Análisis de las dimensiones.
En el siguiente apartado se intentará dar cuenta de cada una las dimensiones de análisis que se han propuesto para explicar la tendencia a la infantilización de la enseñanza en el nivel primario en la EDJA. Se ha tratado de buscar en la bibliografía disponible algunas referencias que permitan rastrear estos elementos y ayuden a ahondar en la temática. Asimismo, se indagará en la normativa vigente de la modalidad. También se tomarán en cuenta las observaciones realizadas en dos oportunidades en la Escuela de Educación Primaria para Adultos EEPA Nº701 así como la entrevista realizada a su directora y los dichos de los alumnos y algunas maestras de esa escuela. Las dimensiones a analizar son: lugar físico donde se desarrolla, diferencias en el sujeto pedagógico a intervenir, modificación en la relación docente-alumno, reciente implementación de un diseño curricular específico y necesidad de una didáctica y contenidos curriculares diferentes e igualmente específicos, falta de formación docente específica para la modalidad y utilización del dispositivo escolar desarrollado para socializar a la infancia.
  4.1 Lugar físico donde se desarrolla
En cuanto a esta dimensión se puede inferir muchas cosas desde el sentido común ya que no existen muchas investigaciones que indaguen sobre esta temática.  Al respecto Blazich, Gómez, Guarino y Pujalte (2010), quienes realizaron una investigación sobre escuelas de adultos en la ciudad de Resistencia, sostienen que  el hecho que las escuelas de adultos no posean un edificio específico para dicha modalidad es negativo y observan que “ una problemática recurrente a las Escuelas de Jóvenes y Adultos (es) la ausencia de edificios escolares propios que satisfagan las necesidades  de un alumnado con rasgos particulares” (Blazich, Gómez, Guarino y Pujalte, 2010: 3). Los autores además se cuestionan si el ámbito físico del aula opera como condicionante en el proceso pedagógico y en la sensación de pertenencia a la institución. También podría interferir en la identificación de los docentes con la modalidad.
Por su parte se puede cuestionar si el hecho de que la modalidad se desarrolle en aulas acondicionadas para niños no tiende a acentuar la infantilización.
En las dos observaciones realizadas a la EEPA Nº701 de la ciudad de San Miguel se advirtió esta situación. En la primera oportunidad se observó una clase del primer ciclo de alfabetización con un grupo de estudiante heterogéneo con edades que iban desde 15 a 50 años. Se pudo constatar que el ambiente, un aula de uno de los grados del primer ciclo de la primaria de niños, estaba repleta de carteles con escritos de los niños, carteles con los nombres, abecedario en los distintos tipos de letra y dibujos decorativos con motivos infantiles. Se podría pensar que el ambiente netamente infantil podría estimular la tendencia a la infantilización de la enseñanza. 
Cuando conversamos con la directora de la escuela ella comentó acerca de la existencia de un material específico para alfabetizar a aquellos sujetos que no cuentan con ningún conocimiento previo de lecto-escritura. En este cuadernillo, “SER PARTE”,
 se recomienda que el lugar en donde se desarrollen las clases de alfabetización debe ser un “AMBIENTE ALFABETIZADOR” en el cual se encuentren “múltiples materiales escritos que sirvan como fuentes de información y que generen progresiva autonomía en el proceso lector y escritor” (Ser Parte, 2018, pág. 11). Dicho material propone que en el aula haya carteleras con actividades semanales o fechas importantes, listas de nombres y apellidos de los alumnos, calendarios, diarios del día, una biblioteca con textos variados. Es decir, el aula debe estar ambientada para estimular la alfabetización del joven o el adulto sin infantilizarlo con dibujos o motivos aniñados, situación que no encontramos en el caso analizado. 

La Directora de la escuela que se observó contó el trabajo que se realiza fuera de la sede, tienen alrededor de ocho centros llamados CEA (Centros de Educación de Adultos) en los cuales los maestros que enseñan son parte de la planta funcional de la escuela, estos CEAs funcionan en escuelas primarias de otros barrios, en centros de rehabilitación de adicciones, en iglesias cristianas, en salas de primeros auxilios, en locales dispuestos por organizaciones sociales, en centros de jubilados y en una escuela de educación especial. Sería muy interesante ver el ambiente en esos centros y como éste impacta o no, en la tendencia a la infantilización de la enseñanza. 
  4.2 Diferencias en el sujeto pedagógico a intervenir. 
Evidentemente el sujeto pedagógico de esta modalidad no es el mismo de la educación común, la cual tiene por alumno a niños y adolescentes. Existe una gran diferencia ya que el destinatario, es decir, el adulto, no siempre es un adulto en términos jurídicos, mayor de 18 años. Rodríguez (1996) alega que el “adulto pedagógico” de esta modalidad es un mayor de 14 años. Una gran proporción de adolescentes expulsados de la escuela han sido parte y siguen siendolo. Rodríguez sostiene que “el adulto de la educación es un eufemismo que oculta que el destinatario es un marginado pedagógico, lo que sabemos, significa también que pertenece a sectores sociales subordinados, lo cual es bastante independiente de su edad cronológica” (Rodríguez, 1996: 83). En este sentido,“el trabajo de recontextualización transforma al trabajador/a, el padre, madre, el/la militante, el vecino/a, el hombre y mujer hacedores de cultura, en un sujeto cuya identidad se define por diferencia respecto del niño, para quien fue construido el lugar que está ocupando.” (Rodríguez, 1996: 83) 

Desde la perspectiva de Rodriguez se podría interpretar que ubicar a los sujetos como carentes, iletrados, con edad “no adecuada” a la norma, ponerlos en el lugar de niño/as que no recibió educación en la edad normada sostiene la tendencia a infantilizar  como práctica implicita. 
Se puede inferir entonces que el sujeto pedagógico de la EDJA está explicitado desde la escacez o insuficiencia. Rodríguez (1996) afirma que “la adultez pedagógica señala una carencia, el sujeto pedagógico está definido desde su carencia, desde lo que no tuvo en su infancia, desde lo que se le negó. Quizás pueda pensarse desde ahí la escasa capacidad de convocatoria de la modalidad, el sentimiento de vergüenza, inseguridad o desubicación que suele invadir a los hombres y mujeres que se acercan a una escuela o centro de alfabetización. Es decir, el adulto de la educación 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 pedagógico dominante construye como un sujeto carenciado. Se produce así un efecto de ocultamiento de la capacidad del sistema escolar de producir “marginados educacionales”. (Rodríguez, 1996: 83).
Históricamente este sujeto pedagógico fue mutando según el grado de desarrollo del SEN y de la concepción de la EDJA. De la Fare (2010) afirma que, en los comienzos de la modalidad, en el artículo 11° de la Ley 1420 el sujeto al cual la educación de adultos debía intervenir era denominado como “ineducado”, se insiste con que su especificación está dada desde la carencia, desde la no posesión de lo requerido socialmente. Además,sostiene que “en los debates y acciones educativas, aproximadamente hasta 1916, la niñez figura como interpelada principal, posteriormente el adulto analfabeto aparece en la escena educativa como nuevo depositario de la acción civil y estatal” (De la Fare, 2020: 12) 
El autor también resalta la importancia que estas escuelas tenían en la construcción del Estado Nacional. “Una población como la nuestra, compuesta de muchos elementos heterogéneos, de razas y familias humanas que nos llegan de todas partes del mundo, arrancando en su mayoría de centros rurales, plagados de ignorancia, conjunto en fin, de lenguas diversas que amagan, día tras día, la corruptela y el solecismo en nuestro hermoso idioma nacional; una población, decimos, en estas condiciones, exige más que ninguna otra la escuela de adultos” (De la Fare, 2020: 12). Una ilustración de esto son algunos de los informes de los inspectores de esos años los cuales subrayaban que estas escuelas tenían como objetivo primordial corregir, disciplinar y moralizar a la población adulta que allí asistía. 
Pineau (1994) por su parte sostiene que se produjo un cambio importante respecto del sujeto a atender. Hasta 1916 las Sociedades Populares de Educación se ocupaban de la infancia; a partir de ahí surge un cambio en el destinatario, los adultos analfabetos, sujetos sociales portadores de determinadas características como inmigrante, trabajador, mujer, etc. 

Durante el peronismo hubo un giro importante en cuanto a la concepción de sujeto pedagógico dado que durante este periodo se privilegia “una formación de sujetos sociales y políticos y no simplemente mano de obra calificada” (Paredes y Pochulu, 2001: 7). La educación de adultos no tuvo por objetivo la erradicación del analfabetismo, por lo tanto, el sujeto pedagógico de la modalidad ya no era el analfabeto sino el adulto trabajador y peronista.  Un sujeto con identidad y protagonismo en la vida política del país. 
La Resolución118/10 del CFE define al sujeto de la EPJA desde la heterogeneidad de sus experiencias y vida, aunque también se reconocen ciertas características en común: la posesión de experiencias previas de educación formal, la tenencia de una diversidad de conocimientos y saberes extra escolares, el estar incluidos en el ámbito laboral (muchos de ellos) y ser padres o madres. También en las resoluciones se resalta el hecho de que los sujetos suelen formar parte de una trama social compleja que puede implicar marginación, pobreza, violencia familiar, adicciones inequidad de género y discriminación, (Resoluciones CFE 118/10) También cabe destacar que la Resolución incluye personas con discapacidades dentro de los sujetos de la EPJA. 
Este fue un aspecto observado en el trabajo de campo. En la observación realizada en el ciclo de alfabetización se advirtió que dicho grupo era muy heterogéneo en cuanto a las edades y además que había varias personas que manifestaban algún tipo de retraso madurativo. Esto lo constatamos al final de esa observación con los dichos de la Directora que comentó que en esa clase había un hombre con esquizofrenia y varios con retraso madurativo. “El trabajo que realizamos es de inclusión, tenemos varias sedes fuera de la escuela en las cuales hacemos un trabajo de inclusión”. (Directora de la escuela) 

La Directora entrevistada amplió la información y detalló el trabajo que realizan fuera de la sede. Tienen alrededor de 8 escuelas fuera de sede, las CEA, donde los maestros son parte de la planta funcional. Uno de ellos funciona en una escuela de educación especial. 
Por su parte, el Diseño Curricular de la Provincia de Buenos Aires, que comenzó a implementarse en el año 2018, pone de manifiesto que su concepción de sujeto se aleja de aquella que lo considera como “marginal educacional”, es decir, personas que por diferentes causas no pudieron acceder, permanecer o finalizar sus estudios primarios. Por el contrario, se admite que existen mecanismos de exclusión escolar que afectan a determinados sectores sociales, los más vulnerables. Por lo tanto, la marginación y el fracaso escolar son el resultado de procesos de desigualdad más amplios que llevan a poner el foco en los derechos humanos vulnerados sobre esa población, como es el trabajo, la vivienda, la salud, entre otros. En la charla que se tuvo con los alumnos tanto del ciclo de alfabetización como el de formación integral se constató este hecho ya que muchos de los alumnos eran mujeres que nunca habían estado escolarizadas y otras que por diversas circunstancias no pudieron finalizar el ciclo de formación primaria. 
4.3 Modificación en la relación docente-alumno. 
Existe en la modalidad una significativa modificación de la relación docente-alumno, ya que, por una parte, en cuanto a las edades no hay una gran diferencia entre los alumnos y los docentes en promedio; y, por otra parte, el alumnado se encuentra, por lo general, en situaciones de vulnerabilidad. Kurlat y Chichiziola (2017) sostienen que para que el acto educativo se desarrolle y sea de transformación de los sujetos se necesita una relación docente-alumno que se construya desde “un vínculo de afecto que permita instalar la confianza, el vínculo “del abrazo” del docente de personas jóvenes y adultas como condición fundante que puede comenzar a sanar ciertas marcas de exclusión” (Kurlat y Chichiziola, 2017: 124).En este sentido, los autores consideran necesaria una didáctica que tenga en cuenta la historia y los saberes de los sujetos a los cuales se les fue negada la cultura letrada, así como las condiciones de desigualdad en las que se encuentran estas personas. Para esto es necesario “que se produzca el hecho pedagógico (…) que abraza y valora al sujeto y sus conocimientos, que genera un vínculo de confianza y permite que quien escribe se anime a hacerlo, como piense, como sepa y mucho” (Kurlar y Chichiziola, 2017: 124).
Pero también puede suceder que este afecto que el maestro debe entregar a sus alumnos se convierta en infantilización del trato y de la forma de enseñanza. 
En la observación de la clase de alfabetización y luego en la charla con los alumnos y la docente se pudo ver que existía una relación muy cercana entre docente-alumnos. Algunos decían “yo no me voy a ir arriba, no voy a dejar a la maestra, yo me quedo con ella”, el “ir arriba” significaba pasar al ciclo de formación integral, y muchos de los alumnos sostenían que no querían irse, suponemos,porlaestrecha relación que habían entablado con su maestra. También frases de la maestra como “te vas a ir a dirección” o “No te zarpes porque te mando afuera”, una lógica de control muy parecida a la que se entabla con los niños en las escuelas, podría manifestar esta relación infantilizada. 
Durante la entrevista realizada a la directora en una segunda visita a la escuela, de manera sorpresiva entró un maestro de la planta funcional que estaba próximo a abrir un CEA para saludar a su directora. Aprovechando esa visita se le pidió al docente que cuente su experiencia en la EPJA. Con respecto a la relación docente-alumno él dijo:

 “…mi tarea es simple, contener, alfabetizar y ayudar a que se desenvuelvan solos, no tener que depender de nadie para hacer un trámite. Se les enseña el proceso de lectoescritura, las cuatro operaciones matemáticas para sacarlos de alfabetización para formación integral. Con esfuerzo y pocos recursos hay que contener a la gente que viene con problemas. Tenemos que atender, ayudar y contener, esta es la función del rol docente de adultos…” 
En sus dichos se encuentra bien claro el aspecto emocional de la tarea docente, la cual no solo consiste en enseñar a leer y escribir y conocer las cuatro operaciones básicas, sino que además se debe contener y entender en sus problemáticas específicas como sujetos, la gran mayoría, en situaciones de vulnerabilidad. Este docente también relataba que en su maletín siempre llevaba anteojos de varias graduaciones para poder darles a sus alumnos que manifestaran problemas visuales y así ayudarlos con la lectura. 

Por su parte Kalman (2000) enfatiza en que para que un proceso de alfabetización sea exitoso es necesario que alumnos y docentes compartan una causa común y que no existan relaciones verticales en la relación docente-alumno. En el caso que la autora relata, una comunidad negra que tiene como fin aprender a leer y escribir para participar activamente en la política a través del voto, alfabetizarse no era un fin en sí mismo sino una necesidad para la participación social de su comunidad. 

En el caso que estamos describiendo, ni en las observaciones ni en las entrevistas se pudo constatar que hubiese una causa común entre docentes y alumnos, aunque la mayoría de los alumnos afirmaban que quería aprender a leer y escribir para no depender de nadie en sus actividades cotidianas, como por ejemplo, llenar un formulario, ayudar a sus hijos en la escuela o emitir su voto libremente. Si bien no existía una motivación común entre docente y alumnos si de manera personal los alumnos manifestaban la necesidad de aprender a leer y escribir para el desarrollo de sus actividades cotidianas. 
4.4 Reciente implementación de un diseño curricular específico. Necesidad de una didáctica y contenidos curriculares diferentes e igualmente específicos.

Si bien las resoluciones del CFE mencionadas ya habían delimitado lineamientos curriculares, recién en el año 2018, en la Provincia de Buenos Aires, se concretó y comenzó a utilizar el nuevo Diseño Curricular específico para la modalidad de EPJA.  

En las entrevistas realizadas, tanto la Directora como la maestra alfabetizadora hablaron acerca de este nuevo diseño curricular. En particular la maestra enfatizó en la importancia de éste ya que les da herramientas para trabajar en las clases. Este diseño contempla el trabajo por módulos que remiten a situaciones problemáticas  en relación a temas significativos para los jóvenes y adultos y a su contexto local en dialogo con situaciones históricas y geográficas. Éste propone para el trabajo dos temáticas opcionales para ser desarrolladas en el ciclo de alfabetización: “Naturalización de la inequidad en el acceso a las determinantes de salud y El desafío de contribuir a la organización comunitaria como espacio de participación ciudadana y de gestión de demandas comunes”. Ambos módulos contienen temas de los cuatro campos de contenidos especificados: Matemática, Prácticas del Lenguaje, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. 
Si bien la maestra conocía el nuevo curriculum, observamos cierta distancia en la práctica concreta de la clase ya que no trataba de ningún tema de los que contiene el diseño. Su clase fue acerca de un cuento llamado “El Hornero” que habla sobre una leyenda de un indio llamado Jahé que se convierte en hornero. El tema era realmente aburrido y carecía de interés en los alumnos. La didáctica empleada para hacer que los alumnos escriban y conozcan las palabras (las cuales tampoco tenían relación con el cuento leído) no se condecía en nada con la propuesta curricular de problematizar temas de interés para los adultos y menos a un tema de su interés. 
Para ilustrar esta dimensión de análisis y otras se describirá una parte de la clase observada del ciclo de alfabetización.
Cuando nosotros llegamos la clase no había comenzado todavía. La maestra dijo que estaba esperando si llegaban los alumnos que faltaban. En el pizarrón estaba escrito “DIA MIERCOLES 30 DE MAYO DE 2018” en imprenta mayúscula y en cursiva. Luego el título “EL HORNERO”. Inmediatamente comenzó a explicar lo que iban a hacer en la clase y les leyó una leyenda llamada “El Hornero”. Mientras la maestra leía, algunos alumnos escuchan atentamente, otros bostezaban. Cuando finalizó la lectura comenzó a preguntar quién era el personaje principal del cuento, para lo cual no obtuvo respuesta. Entonces escribió en el pizarrón su nombre y preguntó nuevamente en qué lugar y tiempo transcurrió la historia. Como nadie le respondió ella lo escribió. 
Luego preguntó qué es el personaje principal.  Nadie respondió así que escribió PÁJARO/AVE y tomó la primera sílaba PA para escribir palabras que comiencen con P. Escribió en el pizarrón PA PE PI PO PU y comenzó a preguntar por palabras que empiezan con esas sílabas. Escribió en el pizarrón mientras los alumnos le iban diciendo algunas palabras. 

PA   PAPA/ PAPA/ PARO/PALA/ PATO

PE  PERA/ PEPE/ PEPINO/ PELOTA/ PENAS

PI PISO/ PIPA/ PINO/ PIZZA/ PIROPO
Luego siguió escribiendo en el pizarrón mientras intentaba que los alumnos le dijeran palabras. Algunos le dijeron palabras equivocadas a lo que ella respondió “NO, esa no, que empiecen con PO”. PO POLENTA/ POLERA/ POROTO/ PONCHO/ POMELO
La maestra dio pistas para que los alumnos adivinaran de qué palabra se trataba. Por ejemplo en PONCHO ella dijo lo que usa Mario ISHI el intendente de José C Paz. En POMELO dijo “Lo que parece una naranja pero agria”

Luego PU PUMA/ PULPO/ PULSERA/ PUERTA/ PULGAS/ PUNTA

La única palabra que salió sola es PULPO, el resto ella dio pistas. Por ejemplo, “Lo que usamos en la muñeca las mujeres” PULSERA, “pregunta qué es esto abriendo la PUERTA”, “El bichito que pica a los perros”. PULGAS
Esta escena de la clase dista mucho de lo que el diseño curricular propone en cuanto a temática y didáctica. También se contradice bastante en lo que la maestra dice acerca de los temas y la forma en que se debe enseñar en adultos. 
“En cuanto al material trabajamos con material que se corresponde al 1º, 2º y 3º grado de la escuela primaria, pero por supuesto lo adapto para personas adultas. Se tocan temas de actualidad, de política, deportes. También se tratan de temas de la situación de su día a día, de la violencia en la sociedad, entre otras cosas.” (Maestra de ciclo de alfabetización)
Se puede observar como sus dichos se contradicen con la clase que se observó, en la cual se advirtieron señales de esta tendencia a la infantilización de la enseñanza, tanto en la didáctica empleada para dar la clase como en los temas tratados, descontextualizados, poco significativos para los/as estudiantes adultos sin inserción en un texto narrativo.
Especialistas en el tema como Emilia Ferreiro (1994) afirman que “para intentar cambiar algo en la alfabetización de adultos, hay que comprender que la unidad primera y natural es el texto, dentro del cual hay que distinguir unidades. Algunas de esas unidades (…) son llamadas palabras. Extraer la palabra del texto para analizarla es perfectamente legítimo y necesario a condición de reinsertarla luego en el texto nuevamente, en su lugar natural (Ferreiro, 1994, s/p). Además, sostiene que se necesita una práctica constitutiva del proceso de alfabetización que sea funcional desde el inicio, que tengan contacto con libros, folletos, cartas, revista o cualquier material escrito que haya disponible.

Tanto en la observación como en la charla con la maestra el texto escrito no era un material constitutivo de la clase. En la observación la única que tuvo contacto con el texto fue la docente que leyó el cuento; y en la charla al cuestionarle acerca del material que utilizaba para sus clases ella dijo que no les entregaba ningún texto ni libro ni fotocopia a los alumnos. Y si bien luego de la lectura se trabajó con la formación y escritura de palabras, éstas no tenían ninguna relación con el texto leído, tampoco propuso generar oraciones; es más, las palabras puestas en listas ni siquiera tenían relación con el título del cuento, “El Hornero”, sino que la maestra forzó la situación diciendo que el hornero es un pájaro para utilizar la letra “P” para la escritura de palabras con los fonemas “pa, pe, pi, etc…”.
Por otra parte, respecto a la didáctica utilizada, en el cuadernillo de alfabetización “Ser Parte” antes mencionado, se proponen una serie de situaciones didácticas: leer a través del maestro, leer por sí mismo, escribir a través del maestro, escribir por sí mismo, escritura grupal, escritura en pareja, escritura individual, narrar o exponer oralmente ante sus pares y actividades permanentes. En la observación de la clase de alfabetización, si bien no se utilizaba este material didáctico porque había personas que estaban medianamente alfabetizados y era un grupo más grande de lo estipulado, se advirtieron sólo dos de estas situaciones didácticas: la escritura a través del maestro, que es la copia del pizarrón; y la lectura a través del maestro, que es escuchar el relato del cuento. 

En la observación de otra clase, del ciclo de formación integral, se pudo constatar como la docente utilizaba el material del nuevo diseño curricular ya que los temas que estaban escritos en el pizarrón y en las carpetas de los alumnos eran sobre literatura, la sociedad moderna y los cambios en el concepto de género. 
En una charla informal con la docente del ciclo de formación integral comentaba que la implementación del diseño curricular nuevo implicaba un esfuerzo mayor para los docentes ya que los temas a tratar no son simples ni utilizados con anterioridad. Por lo tanto, se puede señalar que, debido a lo “novedoso” del diseño, si bien todas aducen conocerlo, no todas las docentes lo usan, ya que su utilización depende de una decisión personal o institucional. Además los procesos de concreción de un diseño curricular suelen ser mas largos y requieren no sólo que los docentes conozcan los documentos sino que puedan implementarlo aun habiendo acuerdo sobre el enfoque. La decisión muchas veces es institucional por lo que los directivos juegan un rol muy importante en esto. 

Queda claro que no es posible generalizar ni sacar conclusiones, pero a priori si se puede argumentar que la didáctica utilizada en las clases de alfabetización es un claro ejemplo en donde se observa esta tendencia a la infantilización en la enseñanza, evidentemente, las estrategias de la docente distaban mucho de las recomendaciones que los materiales didácticos del cuadernillo de alfabetización proponen. 
4.5 Falta de formación docente específica para la modalidad. 
Ya desde los comienzos de las escuelas de adultos existía una gran preocupación sobre la metodología implementada y se advertía la necesidad de una formación específica de los docentes para la modalidad. Esta falta de formación específica podría ser también un causante de la infantilización de la modalidad, puesto que los docentes son los mismos que educan a los niños y en muchos casos también utilizan los mismos materiales didácticos.Es decir, están formados para la enseñanza en el nivel primario para niños.  
En el anexo I de la Resolución Nº 118/10 reconoce que “los educadores de jóvenes y adultos tienen características muy diversas: maestros titulados, voluntarios, educadores populares, profesionales de otras carreras, entre otros. También se encuentran roles o funciones como asesor, animador, promotor, instructor, capacitador, formador, técnico docente o maestros de prácticas, tutores y otros.” (Anexo I de la Resolución 118/10, 2010, pág. 9). Y además, reconoce que se deben definir políticas específicas para ampliar la oferta de formación docente de la modalidad y la formulación de un marco normativo para regular el ingreso de los docentes. Lo cierto es que no se ha avanzado mucho en ese sentido. 
En consonancia con lo antes dicho, el nuevo diseño curricular reconoce que la formación de educadores de adultos asumió diferentes formas: carreras de grado, especializaciones o postítulos, cursos para docentes y formación específica, las cuales provocaron una dispersión en los criterios para la formación docente en la modalidad.
La maestra que entrevistamos, que sí había realizado un post título en la modalidad de adultos, dijo que ella creía muy necesaria la especialización, ya que no poseerla era negativo y muy notorio en algunas de sus compañeras. 

La directora, al respecto sostuvo que en su planta de maestros tenía solo unos pocos sin post título de la modalidad, los cuales ahora, en el segundo cuatrimestre del año debían cursarlo, ya que nuevamente, luego de varios años, el Estado Provincial puso a disposición la especialización. Esto es debido a una nueva normativa que obligará a cesar de actividades a aquellos que no tengan el titulo requerido para la modalidad.
La directora además mencionó que en el año 2005 la provincia de Buenos Aires puso a disposición un postítulo de actualización académica para el régimen especial de adultos, el cual no tuvo continuidad en su dictado. Esto provocó que muchos de los docentes que efectivamente trabajaban en la modalidad no lograran contar con la experiencia, formación, ni conocimientos específicos para trabajar con adultos. Situación que también repercute en el uso de materiales y de una didáctica que reproduce la enseñanza típica del trabajo con niños, factores que, a nuestro entender, acentúan la tendencia a la infantilización de la modalidad. 
4.6 Utilización en la modalidad del dispositivo escolar desarrollado para socializar a la infancia.
Es conocido que el dispositivo escolar, propio de los sistemas educativos modernos,nació para integrar a una masa diversa de población y fue utilizado para vigilar y controlar a la infancia que necesitaba ser socializada en las normas y costumbres de la sociedad capitalista emergente,que requería de la escuela una adecuación de sus horarios y ritmos de vida similar a la organización laboral fabril del siglo pasado. Por lo tanto, parece pertinente reflexionar cuanto de este dispositivo pervive en las aulas de la EPJA y de las escuelas en general. 
Si bien las normativas antes mencionadas han flexibilizado varios aspectos como la gradualidad y la anualidad permitiendo el ingreso y cambio de ciclo en cualquier momento del año, aún hay aspectos que persisten. La utilización de módulos es uno de los cambios que permitirán flexibilizar en tiempo y espacio la realidad de cada estudiante. Estos módulos a su vez habilitan una multiplicidad de formas de articulación y el seguimiento de trayectoria para cada estudiante en particular. En este sentido el dispositivo escolar se adecua, en cuanto a sus aspectos organizativos, para permitir la cursada a lo/as estudiantes jóvenes y adultos. 
Por lo observado en la escuela mencionada, la organización escolar permanece atada a horarios, a timbres y a espacios (bancos escolares, pizarrón, etc) típicos del dispositivo escolar tradicional. Por su parte, las formas de dictado de clase en donde el docente está parado delante del grupo y los alumnos observan y escriben en sus cuadernos permanece intacta.

Surge nuevamente el interrogante acerca de qué sucede en los CEAs en donde el ambiente es completamente diferente a una típica escuela. Este es un supuesto, un imaginario en realidad, porque no se observaron esos casos para poder comparar. La pregunta podría ser: ¿Qué pasa si se modifica el dispositivo escolar por uno “educativo amplio, flexible, específico ” que contemple a los sujetos y sus contextos y transforme las formas de organización de la EA?
5. Conclusiones
Al indagar en esta problemática se pudo advertir que no es un tema muy estudiado y no existe mucha bibliografía referida a ésta aunque algunas investigaciones dan indicios acerca de esta característica sin profundizar demasiado. 
Por otra parte, tomando en cuenta las dimensiones de análisis utilizadas que requieren ser investigadas en profundidad se puede indicar que hay temas que han sido investigados más exhaustivamente que otros.

Por lo pronto, desde una primera aproximación se puede reflexionar diciendo que “el lugar, espacio, la forma de organización del mismo”, en donde se desarrolla la modalidad y las relaciones que configura, tienen un fuerte impacto en la identidad de ésta y sostienen esta tendencia a la infantilización que venimos analizando. Es así, que consideramos que las aulas repletas de carteles infantiles, la disposición de los bancos, los útiles, los timbres del recreo, los vínculos dependientes que se generan, el modelo tradicional de enseñanza, entre otros aspectos, son parte de esta tendencia.

Quedaría pendiente una observación y comparación sobre qué pasa en una clase de alfabetización en lugares que no son escuelas, como en el centro de rehabilitación de adicciones, las sociedades de fomentos, los centros de jubilados o salas de primeros auxilios. Sería muy interesante investigar si estos espacios, que no se condicen con el típico espacio infantil, impactan positivamente  para el desarrollo de aprendizajes significativos evitando así que se desarrolle esta tendencia a la infantilización en la enseñanza de adultos y jóvenes. 
En la EDJA el sujeto de la relación pedagógica a intervenir es evidentemente diferente al de la educación común por lo cual la relación docente-alumno se ve significativamente modificada. Al reflexionar desde el sentido común, la relación establecida en la tríada pedagógica no es igual al de los diferentes niveles del SEN.  El hecho de ser un adulto estudiando (o que vuelve a la escuela), con todo lo que eso significa, provoca o debería provocar que el proceso de enseñanza-aprendizaje tenga unas características específicas. 
Al analizar las observaciones realizadas se puede advertir que, si bien las normativas y el diseño curricular exponen algunas recomendaciones para esta relación docente-alumno específica, no siempre se observa que esta relación se establezca con las características propuestas tanto en las normativas como en investigaciones académicas. Por el contrario, los docente tienden a infantilizar a sus alumnos y a su vez los alumnos establecen una relación con su maestra muy similar a la de la escolarización infantil. Por supuesto no sería correcto establecer generalizaciones pero es llamativo el  peso del modelo escolar “infantil” en la relaciones. 
Por otro lado, se observa que los docentes no reciben una formación especializada en la modalidad y sus especificaciones, lo cual, a nuestro entender, sostiene  la infantilización. Aun en aquellos que aducen tener la formación específica se ha observado que recaen en formas y modelos infantiles de la enseñanza. 

Por último, se puede considerar que el uso y permanencia dentro del dispositivo escolar podría provocar o sostener la tendencia a la infantilización de la modalidad por el peso que tiene en la cultura en general. Un dispositivo que nació y fue utilizado para incluir, vigilar y controlar a la infancia que necesitaba ser socializada en las normas y costumbre de una sociedad capitalista en crecimiento y a la vez requería una institución con adecuación de sus horarios y ritmos de vida a la organización laboral fabril. Si bien las últimas normativas de la EDJA han avanzado en la desestructuración de muchos aspectos del dispositivo escolar más duro como la anualidad y la gradualidad, se puede observar que aún persisten formas escolares tradicionales que podrían impactar fuertemente o seguir sosteniendo esta tendencia a la infantilización. En este sentido urge cuestionarse si es necesario el uso del dispositivo escolar en la educación de adultos o se podría pensar en alguna otra estrategia pedagógica.

En la educación secundaria para adultos, por ejemplo los bachilleratos populares dan algunos indicios de intentos de transformación de ciertos aspectos, pero no logra romper con el formato escolar más duro que lo caracteriza. Volver a las enseñanzas de Freire y su método de alfabetización también nos da indicios de cambios.
Existe una vacancia en la investigación de estos temas, por lo tanto una exploración más a fondo de lo que sucede en los CEAs, que se desarrollan en espacios muy heterogéneos y diversificados, sería muy fructífero para, creemos, encontrar una usina de innovaciones pedagógicas para la EDJA. 
Referencia bibliográfica 

· Blazich, G.; Gómez Vallejos, L.; Guarino, G.; Pujalte Ibarra, P. (2010) La diversidad en las escuelas para jóvenes y adultos. Cuando la heterogeneidad marca un estilo. Congreso Iberoamericano de Educación. Metas 2021. Un Congreso para que pensemos entre todos la educación que queremos. Buenos Aires. 13, 14 y 15 de septiembre de 2010. 

· De la Fare, Mónica (2010). Principales ideas, discusiones y producciones en Educación de Jóvenes y Adultos en Argentina: aportes para una reconstrucción histórica. - 1a ed.- Buenos Aires: Ministerio de Educación de la Nación; DiNIECE.

· Ferreiro, Emilia (1994): Apuntes sobre alfabetización, oralidad y escritura. En:Schmelkes, Silvia y Kalman, Judith: La educación de adultos: estado del arte.En:

INEA. Encuentro de especialistas: Necesidades educativas básicas de los adultos. Noviembre de 1994. Pág. 81-86.

· Kalman, Judith (2000) La importancia del contexto en la alfabetización. Texto basado en la conferencia magistral presentada el 8 de septiembre 2000, en Morelia, Michoacán, con motivo del Día Internacional de la Alfabetización.

· Kurlar y Chichiziola(2017) Enseñar a leer y escribir en las aulas de jóvenes y adultos: un diálogo entre docencia e investigación en un proceso colectivo de construcción de conocimientos. En: Revista Interamericana de Educación de Adultos. Año 39. Nº2, pág. 99-126.
· Paredes, S.M. y Pochulu, M.D. (2001) La institucionalización de la Educación de Adultos en la Argentina. Universidad Nacional de Villa María, Argentina. Ponencia.

· Pineau, Pablo El Concepto de "Educación Popular": un rastreo histórico comparativo en la Argentina" publicado en Revista de Educación n. 205 (septiembre-diciembre de1994). Madrid, Ministerio de Educación y Ciencia de España.

· Rodríguez, Lidia (1996) La educación de adultos en argentina. Perspectivas históricas en Informe en “La educación de adultos en la Argentina Estado de situación en las jurisdicciones. Dirección Nacional de Cooperación Internacional. MEyC Argentino y OEI.

· Rodríguez, Lidia (2009): Educación de adultos en la historia reciente de América Latina yel Caribe. En: Revista EFORA. Universidad de Salamanca. Vol. 3, Marzo de 2009
Normativas 
· Resolución Consejo Federal De Educación, Nº 118/10. Anexo I y II
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� Educación de Jóvenes y Adultos.


� La Ley Federal de Educación 24.195 fue sancionada en el año 1993 durante el gobierno de Carlos Menem
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