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PRESENTACION

Mi propdsito en este trabajo es compartir con los que practican la edu-
cacién de adultos y se preocupan por ella, algunos puntos que la reflexion
sistematica sobre diversas experiencias me ha sugerido a lo large de varios
afios. Los materiales que me han servido de fuente se refieren fundamental-
mente a casos concretos y proyectos en operacidn. En unos veinticince de
ellos he participado de alguna forma o he estado en estrecha relacidon, y
otros tantos he podido revisar a través de documentos, entrevistas y visitas
breves, no sélo en México (de donde procede la mayoria), sino también en
Centro y Sudamérica.

Lo que trato de ofrecer es una manera de entender, disefiar y orientar
Ia préctica de la educacién de adultos, en términos de lo que podriamos lla-
mar microproyectos o préacticas especificas y localizadas. He dejado de lado,
a excepcion de algunas pocas referencias que me parecen necesarias, cual-
quier discusion amplia de los grandes sistemas y su problemética, salvo en
cuanto ésta se refleja en la micropractica. La intencioén, pues, es ser util a
quienes hacen educacién de adultos o estin en intima relacién con quienes
Ia llevan a cabo.

Este escrito es un trabajo individual s6lo en cuanto a su redaccién in-
mediata: han sido numerosos colegas los que han colaborado en la elabo-
racion, discusién y puesta en préactica de los proyectos y documentos que
me sirven de base. Es imposible mencionarlos a todos, y en consecuencia
seria injusto aludir s6lo a algunos. Para todos, mi agradecimiento y reco-
nocimiento, como también el deseo de que, al menos como material de dis-
cusidn, las paginas que siguen nos sean fttiles en comun y, de ser posible,
también estimulantes. Pero la expresién que doy a toda esa gran labor de
fondo, los aspectos que de ella he seleccionado y las opiniones que emito,
son de mi entera responsabilidad, y asi lo asumo.



En el primer capitulo trazo en grandes lineas lo que ha sido la educa-
cién de adultos en los dltimos afios, y explico con un poco de mas detalle
mi enfoque y propdsitos. En los tres siguientes capitulos hago una diseccién
de lo que ¢s una practica de educacién de adultos, los elementos que la
constituyen y los actores y factores que ¢n ella intervienen o la afectan. En
esta parte del libro analizo cada uno de ellos y comento los aspectos que
me parecen interesantes a proposito de aquélla. En el dltimo capitulo formu-
lo algunas reflexiones sintéticas de tipo general sobre los problemas de en-
foque y sobre la resonancia de diferentes propésitos en el ser de la préctica
educativa.

Sin duda, es mucho lo que sobre educacidn de adultos puede decirse y
lo que ya ha sido escrito, pero espero que los puntos que se tocan en este
documento resulien de interés y utilidad para las personas involucradas en
tan importante tarea.

Humberto Barquera.



PROLOGO

La reflexién esta intimamente ligada con la introspeccién, que es algo
asi como tratar de verse a si mismo desde fuera pero por dentro; como
intentar descubrir la urdimbre interior de un tejido, Gnica forma de explicar
—_a uno mismo— cémo se articula el mundo y cémo uno se articula con ese
mundo.

Las reflexiones sobre la educacién de adultos que Humberto Barquera
hilvana en este libro con el que CREFAL abre una nueva serie, son esa
introspeccién que analiza la trama de lo social y lo pedagégico en y-desde
la practica latinoamericana; introspeccién que impulsa por su método y al-
cances a desentrafiar analfticamente los quehaceres y a explicar los plantea-
mientos que justifican la accién educativa con los adultos.

Si por una parte la lectura de este libro ofrece elementos para estudiar
las précticas educativas a través del andlisis de los principales ejes que cons-
tituyen su estructura interna, por la otra permite juzgar los procesos configu-
radores que dan accién a los conceptos y conceptos a la accién. Dentro de
tales procesos alienta siempre un anhelo o utopia capaz de dar coherencia
no sélo a la totalidad del ejercicio educativo, sino a cada uno de los elemen-
tos que concurren para hacer de la educacién de adultos una tarca explicita
de transformacién individual y social.

Al abordar, casi de entrada, como eje fundamental de la estructura in-
terna la teoria pedagégica, Barquera toca una de las cuerdas menos pulsa-
das en la educacién de adultos de los dltimos afios. El hecho de encuadrar
cada dia mds abiertamente 1a educacién en los marcos de las ciencias socia-
les, ha menospreciado los aportes de la teorfa pedagdgica, razén por la que
es preciso subrayar la importancia axiolégica de este anilisis: como conce-
bir los procesos de formacién; en qué ideas y principios se sustentan; qué
justifica, o al menos explica, una determinada manera de hacer educacion;
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cémo adquieren coherencia el para qué, el por qué, ¢l cémo y el qué vincu-
lados a la practica educativa.

Con no poca frecuencia se promueven proyectos de educacién de adul-
tos con la sola etiqueta de que son innovadores y, como tales, merecedores
de apoyo, estudio y reconocimiento. Aunque en toda innovacién parece es-
tar presente la capacidad de responder a una situacién especifica, y que
es &sta la que verdaderamente suscita la generacién de la innovacién, vale
la pena examinar otros criterios que el libro sugiere para detectarla y valo-
rarla.

Tampoco deja de ser frecuente la incongruencia entre una teoria pe-
dagdgica al parecer bien fundamentada y la seleccién de metodologias —o
mejor dicho de practicas metodologicas— que mas bien contradicen a aqué-
lla, aun en el campo de los valores. Son varias las razones que aduce Bar-
quera, desde el anilisis de las practicas educativas, para exigir un minimo
de coherencia interna entre postulados y ejercicio, entre ideas y accién, entre
principios y procedimientos.

No es necesario detenerse a elaborar un largo discurso sobre la teoria
y su estrecha relacién con la prictica para que el analisis sistemético de
oomo se desarrollan operativamente los proyectos de eduocacidon de adultos
nos conduzca a reconocer un proceso dialéctico entre formulacién tedrica
y desarrollo de actividades. De poco o nada sirve una conceptualizacidn
si no se desprende de una realidad vivida y si, a su vez, no incide en la cla-
rificacién y orientacién de lo que se vive. Asi, la textura histérica de los
proyectos que efectivamente promueven y cultivan las potencialidades de
los individuos y los grupos se lleva a cabo en un didlogo en el marco de la
reflexiGn-accién.

Muchas son las precisiones aclaratorias del fenémeno “educacién de
adultos” que aparecen a lo largo del libro, esclarecimientos que en forma
de distingos presentan facetas de una realidad que la hacen mas compren-
sible, mas analizable, sin por ello perder unidad ni totalidad. No sélo re-
sultan positivas las reflexiones sobre método y metodologia, sino otras de
mas profundo alcance: sujeto activo-pasivo; aprendizaje de adquisicién y de
apropiacién; instruccién y capacitacién; asimilacién y adiestramiento; edu-
cacion y formacion. Con éstas y muchas otras orientaciones en un contexto
siempre ejemplificado por alguna experiencia, es posible adentrarse en el
examen de la propia vivencia educativa y de pronto cuestionar la prictica
personal de la educacion: vibrar al unisono, percibir e interpretar, afirmar
O negar, sentir o discernir. . .; en suma, provocaciones suscitadas por una
lectura que no puede ser sino reflexiva. Igual que ocurre con los educandos
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adultos, respecto también a los educadores es “posible hablar de liegar a ser
sujeto, de hacerse sujeto y también de aprender a ser sujeto”.

Un recurso de ejemplificacién analitica es el teatro: los actores y los
escenarios sugieren una analogia con la cual se puede describir quién es y
céomo debe ser el protagonista. Adulto, nos dird Barquera, no es un término
univoco, como tampoco es univoca la actuacién educativa de los diver-
sos grupos de adultos. La educacion se da-en-situacién; es esa circuns-
tancia concreta la que condiciona tanto la labor del “trabajador de la educa-
cién” —término preferido por Barquera para designar al educador— como
ios instrumentos de los que se ha de apoyar. Son las relaciones del entorno
y con el entorno —las circunstancias— las que el proceso educativo permi-
te dominar, comprender o simplemente reconocer, y con ellas decidir sobre
el propio porvenir, lo que permite al individuo aduefiarse de su historia per-
sonal y grupal para, de esta manera, construirla y vivirla. Asi se aprende a
ser sujeto de la historia; aprendizaje que no es de una vez y para siempre,
porgue ¢l trdnsito del tiempo altera las circunstancias, sino aprendizaje de
aprender a ser sujeto siempre renovado.

Los papeles que en el ‘“‘teatro” juegan tanto el grupo de educandos
adultos como el del “trabajador de la educacion” no es de poca envergadura.
Los primeros encarnan una situacién preferencial de aprendizaje; €l segundo
coordina, apoya y anima los procesos educativos. Lo ideal se da cuando se
logra conformar un grupo, un equipo, capaz de asumir que un proyecto
educativo es a la vez una historia de vida; una historia que se construye en
conjunto y que se vive como pro-yecto.

Los sefialamientos que anteceden no tienen la pretension de ofrecer
una sintesis de este libro, ni de adelantar su contenido., Me he limitado a
esbozar algunas inquietudes reflexivas que su lectura ha fermentado en mi.
Espero que sirvan de acicate para que los lectores interesados se adentren
en estas pdginas con la mente abierta. jOjala las utilicen como espejos don-
de vean reflejados el sentido y valor de su propia actividad educativa!

Luis . Benavides [Ilizaliturri.

PaAtzcuaro, junio de 1988.
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Preliminares

1. PRELIMINARES

I. INTRODUCCION

Empecemos explorando algunas cuestiones que nos sirvan de contexto
y de acuerde previos a lo que sigue de este escrito, de tal manera que lo que
digamos tenga un referente suficientemente preciso desde el principio y
pueda ubicarse en un sitio y en un tiempo. Porque al hablar de educacion
de adultos no quiero hacerlo en general y en un sentido abstracto, sino refe-
rirme a formas concretas que es posible describir y practicar, y que han
nacido, se han desarrollado y han madurado o perdido vigencia en el am-
bito cercano a nosotros: al alcance de nuestro interés y observacifn.

Para hacer una primera aproximacién a los puntos que iremos co-
mentando, creo necesarias tres cosas. Primera, expresar algunas anotacio-
nes histdricas para situar nuestra exposicién dentro del proceso real en el que
nuestras practicas de educacién de adultos fueron apareciendo. Segunda,
precisar un poco mas el enfoque con el que vamos a abordar el examen
de lo que esas practicas nos sugieren sobre la educacién de los adultos. Y
tercera, aclarar el sentido de algunos términos o categorias que vamos a usar
frecuentemente, de tal manera que en lo sucesivo se sepa siempre de qué
estamos hablando.
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Humberto Barquera o
Tales son los preliminares que abordamos en este capitulo, empezando

por los aspectos histéricos.1

Ii. ALGO DE HISTORIA

La educacién de adultos no es una invencidn reciente. Ejemplos de
procesos que podemos llamar educacién de adultos se encuentran desde
tiempos lejanos en, por ejemplo, la ensefianza que llevé a introducir en
nuestro continente las practicas agricolas europeas o cierto tipo de artesa-
nias no autdctonas. Tampoco es la educacién de adultos una preocupacién
especificamente latinoamericana o det Tercer Mundo: podemos encontrar
esa preocupacién en muchos otros paises, relacionada con diversos tipos de
problemas, aspiraciones y luchas sociales. Es, sin embargo, en este siglo
cuando se han dado los esfuerzos sistematicos mas numerosos, y sélo re-
cientemente se han generalizado la discusidon en torno a ella y el intento de
proveerla de una teoria.

Por otra parte, es en los paises del Tercer Mundo donde la necesidad
de una educacién de adultos se ha sentido mas intensamente, como condi-
cion para que toda una gama de aspiraciones y metas pueda ser cumplida, y
donde probablemente ha tenido lugar una maés intensa bisqueda de orien-
taciones y alternativas, blisqueda estimulada por la misma gravedad de la
situaciéon. Dentro de este esfuerzo, Latinoamérica se ha distinguido por sus
contribuciones, y a Latinoamérica me referiré fundamentalmente en lo que
sigue, aunque no sin antes esbozar una doble constancia.

En primer lugar, el dejar un tanto en la sombra otras regiones del Ter-
cer Mundo no implica en modo alguno minimizar sus aportes, sino remi-
tirme a los materiales que mas abundantemente tengo a mano. Estoy se-
guro de que en muchos aspectos la experiencia de otras regiones coinci-
dira con la nuestra y de que hablamos de problemas comunes; si me centro,
pues, en el Ambito latinoamericano, ello s6lo indica que es mas bien en este
ambito donde he recogido y aprendido lo gue sobre la educacién de adultos
pueda decir.

En segundo lugar, una de las fuerzas en la creacién de mas numero-
sas instancias de educacién de adultos en los paises desarrollados, ha sido
la presién de la clase obrera y, en general, de los estratos que nosotros lla-
mariamos populares: la creacién de tal educacién ha side en parte fruto
de su lucha. Aunque la educacién de adultos en estos paises haya seguido
patrones mds bien lejanos a los nuestros, es importante destacar esta relacién
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Preliminares
entre el desarrollo de la educacién de adultos y las luchas sociales, como un

elemento que tal vez nos preocupa a todos.

Hechas estas observaciones, histéricamente podemos situar el punto
de partida interesante para nosotros en la década de los cuarenta, aunque
habia ya antecedentes y tradiciones de educacién de adultos en varias par-
tes. Primero la guerra, que exigia mas suministros por parte de las econo-
mias subalternas, y después la expansién paulatina de la economia mundial,
que demandaba m&s materias primas y asi mas productividad, fueron un
primer motor en el desarrollo de la educacion de adultos, sobre todo en
forma de programas de extensién agricola y de capacitacion de mano de
obra calificada.

Los dirigentes nacionales tuvieron tambi€n su parte; por un lado en
cuanto que vefan la posibilidad de extender la propia economia, y la ne-
cesidad y conveniencia de hacerlo para asegurar la propia prosperidad, y
por otro en cuanto ciertas formas de educacion eran claramente una buena
inversién en términos tales como la unidad y consenso nacional, el control
social, etc. A esto se afiadian las presiones populares, que hacian sentir de
muchas maneras sus demandas; demandas a las que podian responder las
ofertas de educacién (como camino a un mejor género de vida). Es tam-
bién por estos afios cuando empieza a cuajar una idea mas definida de
“desarrollo”, que va a ser central en las décadas siguientes, y para la cual
la educacién va a ser establecida como una especie de nodriza imprescin-
dible.

Los “expertos” internacionales consultados para el caso sefialaron el
bajisimo nivel de educacién (escolar) como un obsticulo esencial por su-
perar. Y aunque los mayores esfuerzos se centraron ¢n el incremento cuan-
titativo de los sistemas escolares para nifios y jévenes, también la educacion
de adultos empezé a ser objeto de atencién cada vez mas importante. Es
decir, la educacién empezé a concebirse cada vez mas como la solucién a
los problemas del desarrollo.?

La primera manifestacién en gran escala de esas ideas y de sus conse-
cuencias, fueron las grandes campaiias de alfabetizacién masiva en los afios
cuarenta. Se desplegaron importantes esfuerzos, se gasto mucho dinero y se
crearon, naturalmente, nuevas burocracias; pero todo se estrelld contra re-
sultados sumamente raquiticos. Con métodos muy deficientes, autoritarios
e infantiles, se encaré un problema que en realidad no se conocia, o cuyas
verdaderas raices no se querian aceptar, y légicamente todo redund6 ma-
yormente en fracaso. Acabdé de arruinarlo todo el que la dnica opcién
abierta una vez alfabetizado era ir a la “primaria nocturna” en alguna
escuela que tuviese este programa.
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Humberto Barquera )
| remedio vino pronto en forma de una “educacién fundamental”,

propuesta por la UNESCO a fines de los cuarenta, a la que se le atribuia la
capacidad de sostener el desarrollo de un pais. Sin duda constitufa un pri-
mer acicrto en plantear que la educacion de los adultos debe partir de las
actividades cotidianas y preocupaciones de los mismos. Sin abandonar la
alfabetizacién, considerada crucial, tomaba en cuenta otros terrenos como
salud o la adquisicion de habilidades para el trabajo. Sin embargo, la orien-
tacion paternalista y asistencial que en la prictica adopté el programa, las
muchas deficiencias burocraticas de operacién (para variar) y especialmen-
te y de nuevo el desconocimiento de las situaciones, o el cerrar los cjos a
ellas, condujeron otra vez al fracaso.

Tras unos 15 afios de experiencias mayormente desalentadoras, a
principios de los anos sesenta ni las formulas para ofrecer educacién a los
adultos habian funcionado aceptablemente, ni los adultos que aqui y alld
las aprovecharon veian mejorada su situacién. Pero los expertos parecian
no aprender; seguian proponiendo mas o menos los mismos remedios, aun-
que se preparaban a darles una nueva presentacidn: el “desarrollo de la co-
munidad”, gque en Latinoamérica aparecié casi de la mano de la Alianza
para ¢l Progreso.

La idea del desarrollo de la comunidad significa un avance importante:
en ella la educaciéon no se concibe ya como una accién circunscrita a su
propic campo (la enseiflianza y el aprendizaje), sino que se le da un enfoque
mas amplio como parte de programas integrados de accién social. En el
terreno especifico de los adultos, la educacion no tenia ya el papel pura-
mente compensatorio de ofrecerles un sustituto de la escuela a la que no
habian podido asistir “a tiempo”, sino que se¢ ligaba, en sus contenidcs y
métodos, con programas especificos de desarrollo econémico y social, ubi-
cados en grupos y comunidades. En este sentido, la educacién seria un
motor directo de ciertos desarrollos especificos.

Sin embargo, esta idea, efectivamente valiosa, en realidad no fue to-
mada en serio y asi no se sali® de los marcos anteriores. Dio Iugar, cierta-
mente, a que se ampliara el panorama de lo que podia considerarse edu-
cacion, y ligd ésta a acciones concretas; pero ni se dio su debido Iugar a la
comunidad, ni se criticO sustancialmente el concepto anterior de desarrollo.
Desarrollo de la comunidad se convirtid, entonces, en una nueva técnica,
no en un nuevo enfoque. Se siguié confiando basicamente en expertos ex-
ternos a la comunidad, y aun al pais, para dictaminar qué debia ser enseiia-
do y aprendido, qué proyectos deberian emprenderse y qué métodos se usa-
rian. El empleo méds amplio de esquemas no formales de educacién no pu-
do exhibir todas sus posibilidades, restringido como estaba por una vision
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Preliminares
estrecha e inadecuada acerca de los problemas del desarrollo, y por una idea

de educaciéon todavia exclusivamente wvertical.

En efecto, todas esas propuestas, y la practica por ellas orientada,
operan dentro de un esquema de analisis funcionalista, que supone que los
problemas pueden ser resueltos haciendo ajustes al sistema existente. A tra-
vés de un mayor crecimiento econémico, de una mayor integracion de los
individuos y grupos al mismo, y mediante un cambio de los esquemas de
pensar y actuar “tradicionales” a esquemas ‘“modernos”, se espera que los
paises pobres transiten las etapas de desarrollo recorridas ya por los paises
ricos y, finalmente, los alcancen.

Portadoras de la modernizacién frente a una problemaitica identificada
como subdesarrollo en lo econémico y como irracionalidad en lo cultural,
todas esas etapas orientan la accién pedagdgica a una intervencién que mo-
dele habilidades y modifique valores y hdbitos tradicionales, en consonancia
con la racionalidad del capitalismo occidental y su cultura. La educacion,
asi, tiene un papel preponderante dentro de los muchos mecanismos que
hacen posible €l plan. En cuanto vehiculo de los nuevos valores modernos,
y en cuanto habilitadora de trabajadores capaces y modernos, necesarios
para el crecimiento econémico y supuestamente beneficiarios también del
mismo, la educacién es un pilar activo en todos los renglones del desarro-
llo. El desarrollo social seria un efecto casi necesario de este mecanismo,
pues al crecer la economia, y con ella ¢l empleo y el ingreso disponible, tan-
to los individuos como los gobiemos dispondrian de medios para acrecen-
tar servicios y pagar por ellos.

El desarrollo de la comunidad como sistema de educacion no altera
esta visidn de las cosas: sélo la dota de una nueva estrategia, y la refina
en términos de nuevas aportaciones del sector de cientificos sociales afines
a esos planteamientos. Los resultados, nuevamente, fueron pobres, y desde
luego el desarrollo nunca se materializd como un fenémeno generalizado.
Por otra parte, y ya hacia finales de la década, los problemas del desarrollo
y subdesarrollo, de las relaciones entre paises ricos y pobres, y las relacio-
nes internas entre clases y sectores sociales de los mismos paises del Ter-
cer Mundo, entraron en una fase mas critica, dentro de nuevas con-
diciones en la economia mundial y en los bloques geopoliticos. La discu-
sién en el terreno educativo también tomd otro giro, y empezaron a salir
a la luz no sélo criticas severas sino ciertas contrapropuestas educativas
con otras bases y otra orientacidn.

Antes de entrar en ellas mencionemos la nueva idea que, dentro de
los grandes programas internacionales, empezé a circular por entonces.
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Humberto Barquera . . ] L
En esencia no es sino una variante de la anterior, aunque su intencién ya no

estd dirigida particularmente al desarrollo de la comunidad, sino a los pla-
nes de desarrollo en general. La propuesta ha circulado bajo el nombre de
“educacion funcional”, en el que funcional se refiere al cardcter de instru-
mento amplio de intervencion social que se asigna a la educacion. Aunque
sigue otorgando prioridad a la alfabetizacién, estd ya convencida (lo que
constituye un avance, ciertamente) de que la alfabetizacién como tal no
tiene mucho sentido, que no va a provocar nada. Pero piensa, y en esto
regresa mas explicitamente a programas anteriores, que €l parametro fun-
damental para guiar las acciones educativas debe estar en la economia, v en
promover las condiciones para aprovechar la mano de obra subutilizada y
poco productiva hasta el momento.

Puesto este eje central, la educacion funcional también quiere merecer
ese nombre en cuanto a la funcionalidad de su metodologia para adaptarse
al adulto. En este sentido, retoma las ideas ya propuecstas anteriormente
sobre la necesidad de partir de los intereses y conocimientos de los adultos,
y de los problemas circundantes, y enriquece esta idea con nuevos elemen-
tos, como el de captar antes el lenguaje v la mentalidad de un grupo; el
que los materiales educativos sean especificos para cada comunidad; la re-
comendacion de “aprender-haciendo”, v otra serie de ideas del mismo te-
nor. Como propuesta, y en el terreno pedagbgico, es més avanzada que las
anteriores, mas consciente de los problemas reales que la educacién de
adultos conlleva, y més imaginativa en sus soluciones.

También es un acierto en ella la vinculacién que establece con progra-
mas mas amplios de desarrollo econémice, sin cuyo buen funcionamiento
el valor econémico de la educacidén es simplemente un engaiic. Los proble-
mas con esta propuesta siguen siendo, sin embargo, practicamente los mis-
mos que con las anteriores: el tratar los conflictos como desajustes reme-
diables dentro del sistema; el pensar que la mano de obra subutilizada lo es
por falta de calificaciéon vy no por problemas estructurales de la economia;
el desconocer practicamente las relaciones internacionales e intranacionales
de dominio y subordinacidén, etc. Para colmo de males, a estas fallas de
concepcién? se afiadieron también las usuales deficiencias y desviaciones en
la ejecucibn, que por razones politicas desaprovecharen o invalidaron mu-
chos de los mejores aportes de las recomendaciones pedagdgicas y meto-
dolégicas.

En suma, todos estos criterios representan un avance en el esclareci-
miente del caricter adulto de quien se educa, y en la diversificacién y ade-
cuaciéon de métodos e instrumentos. Ciertamente, de la extensién agricola
o la alfabetizacién de los afios cuarenta a los modelos de 1a educacién fun-
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cional, hay mucho camino recorrido. Su eficacia, sin embargo, ha sido li-

mitada en el terreno educativo mismo, y resulta escasa y aislada en el te-

rreno del progreso social al que supuestamente estaban asociados aquellos
enfoques.

Sin embargo, también en la década de los afios sesenta empezaron a
surgir en diversos dmbitos de Latinoamérica experiencias y propuestas de
un signo diferente. Lo primero que las caracteriza es que en lugar de ser
pensadas y disefiadas en un gran organismo central internacional, como la
UNESCO, nacen a niveles locales y en contacto muy cercano con las bases
a cuyo uso se destinan. Por lo mismo nacen también con una cierta inde-
pendencia, que les permite ser criticas respecto a la practica educativa es-
tablecida y ofrecer soluciones no atadas al pensar oficial. Pero, sobre todo,
las orientaciones y propdsitos no son tomadas ya del discurso desarrollis-
ta anterior, sino de andlisis y puntos de vista que denuncian la dominacidn,
el desorden econdémico nacional € internacional, y los intereses unilaterales
de los grupos en el poder, como centro de la problematica latinoamericana.

La manera como estas fuerzas afectan a los grupos populares puede
ser diversa, pero nunca se limita al orden econémico, o sea al empobreci-
miento de tales grupos, sino que politica y culturalmente bloquean cons-
tantemente las posibilidades de una solucién de fondo% a través, entre otras
cosas, de sus sistemas de educacién domesticadora y alienante. Una edu-
cacién congruente, en cambio, debe mirar de frente esta situacién, y ello im-
plica que las orientaciones y propdsitos que la guian tengan como pauta la
transformacioén de esta realidad y la aceptacion de su caracter esencial-
mente conflictivo. Implica también una pedagogia que no consista tanto en
imbuir cosas, sino en despertar conciencias y permitir 2 los educandos ha-
cerse de los medios para transformar su realidad.

La primera razén de que los otros grandes programas no sean social-
mente eficaces es que no afrontan los verdaderos problemas y, consecuente-
mente, no son solucién a nada. Pero aun sus relativos avances pedagdgicos
son muy dcbiles, y por eso tampoco muy eficaces, pues o bien entran en
contradiccion (los mds avanzados) con los mismos organismos (dominan-
tes) encargados de hacerlos operar, o bien ignorar rasgos decisivos del que
se educa y de su contexto: asi no se puede construir sino una pedagogia
manca y poco eficaz. La invitacidn es, pues, a una nueva visidén educativa,
construida en términos de la verdadera realidad latinoamericana (en con-
traposiciéon a la falsa vision desarrollista), y capaz de servir de apoyo a la
superacion de este estado de cosas, a través de dotar a los pueblos de vision
y herramientas adecuadas; pero dotarlos no como una nueva reposicion del
dominio, sino como un ejercicio de liberacion.
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Es decir, las mencionadas propuestas internacionales tienen como pun-

to de partida y justificacion el retraso econdémico, técnico y cultural de los
paises latinoamericanos, y como destinatario al adulto genérico, al analfa-
beto o a la poblacién econdémicamente activa. En cambio, esta otra edu-
cacién plantea como problema fundamental el de la dominacién, y como
tarea la transformacién de la sociedad a través fundamentalmente de un
sujeto: el pueblo latinoamericano concientizado y actor de su historia. Las
muchas modalidades gue sustancialmente suscriben este punto de vista han
venido a agruparse bajo el calificativo de educacion popular.

Sin embargo, mis alld de este sustrato comin, la educacién popular
ha dado lugar a diferentes planteamientos: de la conciencia popular; del
proceso de concientizacion; de la sociedad y de las transformaciones reque-
ridas; de la articulacién de sujetos en la accién educativa, y, en general, de
su estrategia misma de transformacién. En particular ha sido siempre un
problema no totalmente resuelto el de la vinculacién congruente de la teo-
ria con la practica, de tal manera que ésta tenga los alcances necesarios, sin
perder por otro lado lo que la teoria pide en términos de sujeto: construir
desde la base, no repetir el ciclo de dominio, etc. Pasa asi, incluso en Frei-
re, a quien podemos considerar, a nivel ptblico, el primer formulador y
agente de la educacién popular.5

A estos tropiezos, que podemos calificar como de principio, la educa-
ciéon popular ha afiadido otros problemas de orden prictico. Asi, la inde-
pendencia y localismo, que son algunos de sus puntos fuertes, requieren de un
esfuerzo especial para que no degenere en aislacionismo y fragmentacién,
como ocurre en ocasiones. Frecuentemente, también la educacién popu-
lar tiene que trabajar en circunstancias muy adversas o con recursos muy
escasos, lo que dificulta la posibilidad de impactos amplios y la rapidez de
transformaciones de fondo. Pero estas y otras dificultades no son tan pro-
blematicas como su misma “popularidad”.

En efecto, las propuestas y andlisis de la educacién popular son dificil-
mente rechazables para un entendimiento medianamente objetivo. Al con-
trario, se han vuelto sumamente “populares”, en el sentido de que gran ni-
mero de organismos y educadores quisieran aparecer como acepténdolos y
poniéndolos en practica. Esto ha llevado a la préactica del “falso discurso”,
en la que bajo ¢l signo de Freire o de otras propuestas populares se reali-
zan intervenciones sociales cuya practica o bien neutraliza la esencia de las
propuestas originales o aun abiertamente la contradice. Por mencionar un
caso conocido: usar la propuesta de Freire como una mera técnica de alfa-
betizacién es cuando menos despojarla de su sentido, y muchas veces aun
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transformarla en instrumento de intervencién politica en total contradic-

cién al planteamiento original.

Sin embargo, esta apropiacion del lenguaje de la educacién popular, y
de algunas de sus técnicas e instrumentos pedagdgicos, se ha convertido en
practica normal en muchos organismos y agencias. Incluso la propuesta de
la educaciton funcional, que ya resefiamos, utiliza ampliamente este proce-
dimiento. A pesar de ello, se siguen produciendo desarrollos significativos
dentro de la auténtica educacién popular, y su practica avanza constante-
mente. No sélo han sido elaboradas nuevas metodologias, como la de la
“investigacién participativa”, que va hacia una apropiacién més profunda
del anilisis v los métodos por parte del sujeto que se educa, y a un didlogo
mds horizontal con los agentes externos, sino que se van reformulando ted-
rica y practicamente el papel de una organizacién, las relaciones con los
procesos productivos y otros procesos sociales y, especialmente, los aspectos
estratégicos y politicos implicados en la visién popular de la educacion.

La educaci6én popular, ademis, no se ha circunscrito al ambito de la
educacién de adultos: su visién se extiende a las arcas de la educacién in-
fantil y juvenil. Han surgido, por ejemplo, nuevas formas populares de
ejercer la educacién materno-infantil o de atender a la educacién “bésica”
de los nifios de culturas indigenas. No es el momento de entretenernos en
tales aplicaciones, pero si de hacer constar que muchos de los que partici-
pan en esa corriente han buscado hacer de ella una propuesta global. Para
nuestro tema, sin embargo, es necesario abandonar esos interesantes desa-
rrollos y limitarnos al campo que nos hemos asignado. Por lo demads, es
cierto que, si bien existe esta tendencia de manera global, la educacién po-
pular nacié propiamente como educacién de adultos, y como tal fundamen-
talmente aparece en sus pricticas mds conocidas y amplias y en el grueso
de sus preocupaciones tedricas y metodolégicas.

No podemos dar por terminado este muy breve panorama historico
sin mencionar una propuesta mas, que esta vez viene del contexto europeo:
la llamada “educaci6bn permanente”, que si bien es una propuesta que mira
a la educacién en todos sus niveles, como lo hace también la educacidén
popular, fue adoptada como marco de ubicacién de la educacién de adultos
en general, durante la Tercera Conferencia de Educacién de Adultos, cele-
brada en Tokio en 1972. El fen6émeno social gue orienta centralmente Ia
propuesta es la velocidad de los cambios de todo orden que en la sociedad
ocurren, dinamizados por el rapido ritmo de cambio tecnoldgico, y que afec-
tan especialmente la capacidad de adaptaci6én y desempefio de los adultos.

I.os problemas a los que esto da lugar son varios. Podemos mencio-
nar la explosién y obsolescencia del saber; los cambios en la estructura del
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empleo; al aumento del tiempo libre; el rezago educativo inevitable por la

inevitable limitacion de escuelas, y asi algunos otros. Desde esta problema-
tica, se propone un vasto esquema en el cual, a través de replantear y libe-
ralizar la nocidon de agentes, agencias y situaciones educativas, se buscaria
la continuidad del proceso educativo a través de toda la vida, y la recupera-
cién y manifestacion de las diferentes culturas que existen en la sociedad. La
propuesta viene a ser otra nueva “modernizaciéon” de las anteriores propues-
tas de modernizacién etnocéntricas y miopes, ahora en términos de un plu-
ralismo cultural; es también una reformulacién apenas actualizada de la idea
de que el problema de trabajo e ingreso es finalmente un asunto de educa-
ciéon. Como si dijéramos que la estructura socioecondmica esta bien, y sélo
hay que adaptarse a ella mediante la educacion.

El discurso de la educacién permanente, que habla de eliminar distancias
entre trabajador manual e intelectual, de quitar valor legal a los titulos, de
diversificar y validar los canales alternativos de educacion, y de otras trans-
formaciones semejantes, ha captado la atencién de varios autores latinoame-
ricanos que simpatizan con la educacién popular, a pesar de las criticas que
en Europa misma se hacen a la educacién permanente, en el sentido de ser
una simple refuncionalizacién del sistema dominante. Como en cuanto a
realizaciones andamos ain muy escasos,® y por estar ya bien convencidos
de que no es en el nivel del discurso sino en el de la practica donde aparece
el verdadero sentido de los esquemas educativos, no podemos ir mds alla
de aceptar varios de los planteamientos de la educacidn permanente, y guar-
dar asi una duda prudente sobre su sentido global, o al menos sobre su via-
bilidad como propuesta transformadora.

Con esto terminamos este recorrido, cuyo objeto fundamental era dar-
le algo de carne y hueso al tema del que el presente escrito se ocupa. Aun-
que enumeradas sélo en forma esquemdtica, la secuencia de propuestas que
hemos enlistado enmarca la practica de la educacidon de adultos en nuestro
Continente durante los dltimos aifios. Por otro lado, tanto las maneras de
proceder como las realizaciones de grupos especificos, oficiales y privados,
no siempre pucden agruparse categéricamente dentro de las corrientes gene-
rales: en muchos casos s6lo se aproximan més o menos a alguna de ellas,
como tendremos ocasiéon de repetirlo, En todo caso, sin embargo, son un
conjunto rico de experiencias, de signo posiblemente ambiguo en ocasiones
pero ilustrativas de la realidad concreta de la educacidn de adultos. De agui
partimos para hablar un poco, en el siguiente apartado, sobre el enfoque
de lo que va a seguir y sobre el sentido de algunas expresiones que ain no
hayan quedado suficientemente claras.
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1II. DE QUE SE VA A TRATAR

El recorrido histérico acabado de realizar nos va a servir de marco, y
de fuente de referencias, para ubicar algunos aspectos de la educacion de
adultos que en este trabajo deseamos cubrir; nos servird también de con-
traste para iniciar la entrada en nuestro tema. Las préicticas concretas de
educacién de adultos, puedan o no ubicarse netamente en alguna de las
grandes corrientes, ofrecen en todo caso, como deciamos, un conjunto rico
de experiencias, y conforman sobre todo la armaz6én concreta que hace que
la educacién de adultos pueda ser algo méas que ideas y palabras. Se me
ocurre, pues, que mas alld de examinar su intencionalidad y los intereses
a los que sirven como parte de una tendencia, vale la pena examinarlas tam-
bién “en su estado natural”, es decir, como intentos concretos de hacer edu-
cacién de adultos.

Creo que vale la pena entretenerse en ello porque es a partir de esos
casos concretos como podemos advertir el disefio general en el que corrien-
tes, intenciones e intereses se vierten, y también porque a partir de ellos
podemos detectar las dinimicas mdés particulares que movilizan o afectan
su desempefio. Es decir: el examen de las modalidades especificas nos va
a permitir encontrar con mas detalle cuéles son los aspectos claves para que
una determinada idea se haga concreta; en qué momentos o estructuras pue-
de anidar su fuerza; qué tan condicionante es una corriente determinada;
en qué condiciones una buena idea puede ser también una buena practica.

Para este documento he escogido, pues, un tema muy particular: cémo
hacen en la prictica educacién de adultos quienes se involucran en esta ta-
rea, y cémo se ven desde la practica los diversos factores que en ella
intervienen y la afectan. Uno de los propésitos es simplemente reflejar la
variada realidad de la educacién de adultos, y al reflejarla comentar algu-
nos puntos que pueden ser de interés para los que la practican o piensan en
ella. Otro propésito es el reflejar esta realidad de una manera sistemdtica,
y ofrecer asi un esquema para ordenar y analizar los diversos aspectos de
una prictica. Este esquema, por lo demis, también ha sido construido y re-
finado a partir de lo que las mismas formas concretas nos sugieren como
elementos o factores determinantes en su desempefio.

Se trata, pues, de un proceso inductivo enraizado en la experiencia, no
de una discusién de principio, y espero que resulte ttil de varias maneras:
como una visién, aunque sea somera, del estado de la practica actual; como
una oportunidad para discutir en el camino muchos problemas, sobre todo
practicos, que atafien a la educacién de adultos; como una propuesta meto-
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dolbgica para analizar, evaluar o construir diversas formas de educacién,

o al menos como un camino posible para entender una practica y lo que
acontece en ella. En suma, este documento busca ser una ayuda para hacer
educacion de adultos entendiéndola desde adentro, dejando por ahora sélo
aludidos o brevemente esbozados otros problemas de teoria y orientacién.

I.a razoén de elegir este camino es la de tener oportunidad de contribuir
en alguna medida a uno de los puntos todavia débiles en las propuestas
mds avanzadas: el de la buena practica, el buen disefio y ejecucion, la cla-
ridad en los planteamientos, como contraparte de las buenas ideas. Pero
contribuir no nuevamente con ideas “para” la practica, sino con un examen
y reflexién sobre lo que en ella sucede. También por esta razén los mate-
riales que utilizo no estan tomados de una sola corriente, sino de muchas,
y de esquemas intermedios, con la intencién de aprender del conjunto y de
sus contrastes, lo que puede hacer de una practica un proceso de educacién
de adultos a la vez eficaz y bien orientado.

Finalmente, y puesto que el nicleo central de nuestro interés lo cons-
tituye la educacion de adultos, caben tres observaciones acerca de esta ex-
presién. En primer lugar, la usaré en un sentido totalmente general, para
expresar todo proceso educativo, de cualquier signo, en el que la educacion
de una persona adulta sea una preocupacién central. Se ha intentado opo-
ner, por ejemplo, la educacién de adultos a la educacién popular,” y por
buenas razones. Pero es cierto que, en todo caso, siempre existen adultos
envueltos en un proceso educativo. Sin entrar, pues, en una controversia
aqui inoportuna, voy a usar la expresidon educacién de adultos en su sentido
mas usual, que arriba expliqué, dejando para otra ocasién su vertiente de
lucha ideolégica.

En segundo lugar, con educacion de adultos sélo me referiré en este
escrito a los procesos de alguna manera sistemdticos, que buscan educar
como uno de sus propdsitos explicitos. Excluyo asi todos aquellos procesos
que suelen llamarse educacién informal, por los cuales una persona se educa,
o inconscientemente es educada, por el simple impacto de las experiencias
que vive. Aunque este aspecto de la educacién es muy importante, nece-
sita un tratamiento aparte y no nos ocuparemos de él. Pero aun dentro de
los aspectos sistemdticos, no nos interesan los mas rigidamente institucio-
nalizados, los que toman la modalidad de escuela convencional (educacion
formal), pues no es en ese terreno donde la educacién de adultos ha cre-
cido preponderantemente entre nosotros.® So6lo haremos de ellos alguna
mencién marginal, y nos remitiremos sustancialmente a las experiencias
llamadas no formales, en las que el esquema usado es de alguna manera sis-
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temaético, pero no estd normado por los tiempos, grados y programas de la

escuela formal.

El término “no formal” también ha tropezado con dificultades, y con
razén, cuando ha sido usado como un concepto ideoldgico, para atribuirle
la capacidad de resolver los problemas de la educacién (que son también
estructurales). Pero aqui lo usamos como un simple adjetivo, que denota
por una parte un esfuerzo no casual, y por la otra la independencia respec-
to del sistema escolar y sus niveles ulteriores. o

En tercer lugar, y por el tipo de intereses que mos guian, los adultos a
los que nos referimos al hablar de su educacién no son todos los adultos
en general. Aunque lo que digamos pueda valer a veces en cualquier cir-
cunstancia, nosotros vamos a considerar al adulto de medios populares
como nuestro referente expreso. Los cursos de especializacién o actualiza-
cién profesional que ofrecen muchas agencias son también, evidentemente,
educacién de adultos, pero su contexto y enfoque son muy particulares y
ajenos a la preocupacién por la suerte de las mayorias populares. Soio de
los adultos de tales mayorias se ocupa este escrito. - -~ .

Hechas estas observaciones, entremos en materia, empezando por tra-
tar de explotar cémo estd constituida una practica de educacién de adultos

o el esquema que le sirve de guia.
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NOTAS

Una exposicién mas extensa, y ya necesitada de correcciones, la hice
en el articulo “Las principales propuestas pedagdgicas en América La-
tina”, que apareci® en Lecturas sobre educacién de adultos en Améri-
ca Latina. La compilacion fue dirigida por Pablo Latapi y Alfonso
Castillo y publicada por el CREFAL (Retablo de Papel, No. 14, Pitz-
cuaro, 1985). En el articulo no aparece la mencién de que Magda-
lena Molina colaboré conmigo en la elaboracién del documento.

Un excelente estudio de la historia de la educacién de adultos en co-
nexioén con los programas de desarrollo es la tesis inédita de Vicente
Arredondo, presentada en la Universidad de Massachusetts. Su enfo-
que se dirige méas bien a los macroproblemas de las instituciones y las
agencias, y no a los microprogramas, que son los que principalmente
han servido de base a mi escrito; pero es sumamente ilustrativa como
marco general. Se titula “Crucial elements for non formal and formal
education planning in developing countries™, y fue presentada en 1982.

Menciono otras dos obras de tipo general, entre muchas otras
que existenn, ambas con puntos de vista diferentes y contrastantes:
Educacién no formal y cambio social en América Latina, de Tho-
mas La Belle, publicado en México por Nueva Visién en 1980, y Edu-
cacion popular y proceso de concientizacién de Julio Barreiro, pubili-
cado por Siglo XXI en 1974,

Por dltimo, y para que el lector tenga un margen mds amplio de
referencia, le sugiero dos libros con muy amplia variedad de temas y
puntos de vista: €l ya citade Lecturas sobre educacidon de adultos. .
(Nota No. 1, arriba), vy Ensavos sobre educacion de adultos en Amé-

rica Latina, coordinado por Carlos Alberto Torres, v publicado por el
Centro de Estudios Educativo, A.C., en 1982. En la mayoria de las
obras citadas, el interesado encontrara ademas abundante bibliografia.

Una mera ilustracion: los evaluadores del Plan Experimental Mundial
de Alfabetizaciébn, PEMA, concretizacién importante de la educacién
funcional, consideraban que “un participante obtenia buenos resulta-
dos” si: a) buscaba activamente informacién que pudiera ayudarle a
resolver problemas, principalmente personales, planteados generalmen-
te desde una perspectiva vocacional; b) preferia esa actividad en orga-
nizaciones formales; ¢) se aprovechaba de sus nuevos conocimientos
de lectura, escritura y aritmética, para abrir una cuenta corriente
bancaria o una cuenta de ahorros (!}; d) aspiraba a tener pocos hijos
a cambio de la perspectiva de un nivel de vida material mis elevado.
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La mentalidad que esta detrds de esto es muy clara. Se pueden con-
sultar mas detalles en la documentacién de UNESCO, 1977.

Para una exposicién mas amplia me remito a los autores que han es-
crito sobre educacién popular. En este documento me limito a los ras-
gos mas generales, pues s6lo trato de ofrecer un muy breve sumaric
introductorio a los temas que me propongo tratar.

No cabe duda de que Freire ha sido muy importante en todo el movi-
miento de educacién latinoamericana. Ademas de sus obras, se puede
consultar Perspectivas de Paulo Freire, un breve texto que escribi jun-
to con Rubén Aguilar, y que fue publicado por el Centro de Estudios
Agrarios en 1986; aparecié también como un articulo en la publica-
cacion de CREFAL mencionada en la nota No. 1. Puede verse, ade-
maés, “Conciencia y revolucién. Notas sobre la sociologia de la edu-
cacién de Paulo Freire”, de Carlos Alberto Torres, circulada en México
(mimeo) en 1980, o Entrevistas con Paulo Freire del mismo autor (Edi-
ciones Gernika, México, 1983). Hay, por supuesto, mucho mas es-
crito sobre Freire; el libro de Barreiro ya citado tiene mucho que ver
con el tema. Valgan estas breves referencias generales. Su método
de alfabetizacién ha sido vertido en un lenguaje muy practico por el
Dr. Martin de la Rosa en Alfabetizar concientizando (Promocion Po-
pular Urbana, Tijuana, 1986), y precedido de un muy didactico co-
mentario sobre la educacién, su historia y su realidad en México.
Contiene también bibliografia selecta.

Cabe notar que en Cuba se ha dado un vasto y eficaz movimiento ha-
cia la educacién permanente. En Brasil también ha sido defendida
como un avance decisivo, aunque en cierto momento frustrado e invia-
ble: recomendaria leer el interesante articulo de Carlos Rodriguez
Brandac “Los caminos cruzados: formas de pensar y realizar educa-
cacién en América Latina” (en la compilacién de Latapi y Castillo,
ya citada).

Véase el articulo citado arriba de Rodriguez Brandao.

Hay numerosos e importantes programas de educacion de adultos en
paises como Inglaterra (pionera en ciertos aspectos de esta materia),
Alemania, la Unién Soviética, etc. Gran nimero de ellos, sin embar-
go, tiene todavia una carga “escolar” muy fuerte, sobre todo en su so-
porte institucional.

Tampoco estd por demds advertir que las fronteras entre lo formai
y lo no formal son bastante difusas, y que pueden no ser importantes
en tanto una educaciéon formal responda efectivamente a la variedad
de situaciones de muy diversos grupos, y sobre todo permita que sean
éstos los que decidan y reclamen responsabilidades en torno a su edu-
cacidn. La “moda” de la educacién no formal oculté muchos probie-
mas importantes. Pero a su vez es un elemento integral dentro de las
propuestas avanzadas. Para cumplir esta misién debe despojarsele de
su caracter de modelo en si misma, v usarla como un elemento dentro
de los posibles modelos.

27
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



La estructura interna

2. 1A ESTRUCTURA INTERNA

I. INTRODUCCION

A pesar de su indole mds bien conceptual y abstracta, me parece opor-
tuno empezar con este tema porque su desarrollo puede ayudarnos para te-
ner mayor claridad y precisién en capitulos posteriores. Lo que voy a tra-
tar de exponer son los elementos que unc encuentra COmMoO rasgos comunes
y constitutivos en diferentes instancias de educacién de adultos, y cuya ar-
ticulacién conforma el esqueleto sobre el cual cada practica particular en-
carna sus peculiaridades, sus aportes, su modo propic de hacer educacién.

El asunto, por lo demés, es importante no s6lo como una ayuda para
facilitar la exposicién en este libro, sino mucho maés en general, y con un
caracter practico, para analizar, planear y evaluar casos o proyectos diver-
sos de educacién de adultos que podamos tener entre manos. Es impor-
tante también porque la presencia o ausencia de esos elementos que con-
forman lo que podemos llamar la estructura interna de una practica educa-
tiva, el que ellos sean explicitos o implicitos, su calidad, etc., tienen conse-
cuencias de peso para lo que sucede en la educacién.
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Por otra parte, la estructura interna que aqui trataré de dibujar no es
una consideracién previa a la reflexién y andlisis de 1o que en concreto es la
educacion de adultos que conocemos, como tampoco es upa especie de mar-
co tedrico o de referencia. Es més bien un primer resultado de observar
lo que sucede en los casos practicos, con el propdsito de tratar de sistema-
tizar esas observaciones, de buscar hacerlas tiles y, eventualmente, de pen-
sar o teorizar sobre las mismas.

Una de las cosas que llaman la atencién cuando uno compara varias
instancias de educacién de adultos,! es el encontrar que dentro de su enorme
diversidad y riqueza, todas finalmente coinciden en el tipo de elementos de
los que necesitan echar mano para conformarse como practicas educativas.
Todas, por e¢jemplo, utilizan algiin procedimiento, un método, para dar
lugar al proceso de aprendizaje; todas usan algin instrumental: textos, pa-
pel, rotafolios, palas y fertilizantes, etcétera.

Aunque la observacién parece trivial, puede no serlo en realidad, y es-
pero que lo que sigue justificard esta posicion. En efecto, si bien algunos
elementos parecen demasiado obvios, otros no lo son tanto, al menos en la
mente de algunos grupos de educadores, y eso hace que valga la pena men-
cionarlos y discutirlos. Por otra parte, el asunto no es tanto establecer qué
clase? de ingredientes parecen indispensables para conformar un esquema no
formal de educacion de adultos, sino tratar de descubrir qué peso puede te-
ner cada uno para influir en lo que sucede en una determinada practica, asi
como proveerse de un esquema ordenado para trabajar sobre ella. Eso es
lo que trataremos de hacer.

A partir de los casos que conozco, encuentro cuatro clases de elemen-
tos que podemos decir que forman la arvnazén de una instancia de educa-
cién de aduitos. Subrayo “armazén” porque existen muchos otros elemen-
tos que intervienen en la educacién de adultos como un proceso, pero ahora
se trata exclusivamente de los que constituyen el esqueleto que da forma a
una préctica concreta, su aspecto estitico, que creo poder reducir a los cua-
tro tipos de componentes que en seguida menciono.

En primer lugar estd un marco de referencia: de él nacen las finalida-
des, estilos y pretensiones del proceso educativo y, en general, su ubicacién,
su enfoque, incluso una cierta normatividad sobre su pedagogia.

En segundo lugar existe algin tipo de teoria o pauta pedagdgica, que
asume o propone la forma en la que ¢l aprender y educarse tiene lugar vy,
de manera central, sefiala el papel que se atribuye a los diferentes actores.

Viene después lo que mas suele atraer la atenci6én al examinar una
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actividad educativa: el método que hace operativas las ideas e intenciones
anteriores.

Finalmente, estan los instrurmentos con los que se dota al proceso edu-
cativo.,

Conviene hacer algunas observaciones adicionales antes de hablar mas
abundantemente de estos cuatro tipos de componentes —componentes toda-
via estdticos segin ya anotamos— de una préctica de educacién de adultos.

En primer lugar, digamos que los cuatro aparecen mas bien como re-
querimientos que uno encuentra sugeridos al comparar muchos casos entre
si, aunque algunos prescindan o minimicen el manejo consciente de uno o de
los dos primeros elementos.

Por otro lado, es cierto que los cuatro pueden detectarse en todos los
casos inquiriendo, infiriendo, interpretando, y que su identificacion ayuda
en gran medida para entender o plantear una prictica educativa.

Ademés, aun en los casos en que los componentes estin de alguna
manera manifiestos, esto no significa que estén siempre explicitos, o que lo
estén para quienes importa que lo estén, o que lo estén en la medida nece-
saria. Por ejemplo, muchos promotores de educacién de adultos tienen
s6lo una idea vaga y aun mec4nica del método a seguir y alguna informa-
cién sobre los materiales que deben utilizar, pero poseen poca © ninguna
comprensién de ideas muy bésicas en torno al sistema que usan O a su con-
texto; esto, que ocurre muchas veces en proyectos mas burocratizados, tiene
sin duda consecuencias adversas. Volveremos a este asunto més adelante.

Pasemos ahora a examinar méis detenidamente cada uno de los cua-
tro tipos de elementos que he propuesto, a destacar algunas relaciones entre
ellos vy a ofrecer algunos comentarios en torno a las cuestiones que su exa-
men suscita.

II. MARCO DE REFERENCIA

Al contrario de lo que sucede en las escuelas, donde orientaciones,
objetivos, contenidos y procedimientos estdn ya dados de antemano, sin
que su justificacién sea una necesidad inmediata o frecuente para la mayo-
ria de los actores, los procesos de educacién no formal dificilmente pueden
prescindir de una clarificacién inmediata de lo que los justifica y orienta.®
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Una pregunta como: ;por qué enseiia usted matemdticas?, dirigida a un
maestros de primaria pareceria un tanto impertinente u ociosa, pero no es

ociosa ni siquiera impertinente ¢n un programa de educacién no formal de
adultos.

Esta exigencia de una mds inmediata fundamentacién, preferentemente
a través de formulaciones explicitas, tiene varias razones de ser. Por lo
pronto estd el hecho de que la educacién de adultos, al liberarse de los es-
quemas escolarizados, fue descansando cada vez mas, especialmente dentro
de las corrientes de educacion popular, en propuestas mis o menos nuevas;
se requeria en consecuencia empezar por el principio, es decir, por plantear
y justificar las ideas a las gque obedecian, el papel atribuido a la educacién,
las metas por alcanzar. Pero por encima de todo, el mismo sujeto (desafor-
tunadamente no siempre considerado como tal) —el adulto— era y es nuevo
en muchos aspectos como sujeto de una educacién que no sea mera y exclu-
sivamente informal.

Mas aun, el cardcter flexible de la educacién no formal y su capacidad
para adecuarse a muy diversas situaciones y propésitos, hacen que con fre-
cuencia cada instancia concreta sea “nueva”. Aun en el caso de retomar
ideas ya elaboradas, el tipo de adultos, su particular situacién y sus intere-
ses pueden ser muy distintos de grupo a grupo, lo cual demanda una ela-
boracion singular y expresa. También con frecuencia en esas mismas
pautas ya fundamentalmente elaboradas, se desea introducir innovaciones
o hay aspectos que piden una nueva reflexion.

El ejemplo tal vez mas conspicuo en este terreno e€s el de la propues-
ta de Freire, muchas veces retomada y reelaborada por muchos educado-
res y grupos populares a través de estos afios. Pero si es el mas conocido,
no es el dnico caso.

Una razén mas de esta necesidad de establecer marcos de referencia
inmediatos en la educacion de adultos viene del origen de muchas de sus
practicas. ILigadas mayormente a proyectos de desarrollo, muchas veces
muy especificos, y concebida como instrumento de transformacion social,
su conexidén con estos procesos y su papel en ellos pide una explicacién
puntualizada. Esta adquirié mayor peso, naturalmente, en el terreno de la
educacién popular, en que la intencionalidad transformadora toma forma
de oposicién y critica al sistema establecido y, desde luego, a sus formas
de educar.

Pero ha sido afortunado que surgiese esa necesidad de establecer mar-
cos de referencia, pues ello apunta al hecho de que siempre existen y por
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ende es mucho mejor ponerlos en claro. Se destacé también su importancia

como instrumentos de planeacién y evaluacién, y méds que nada como apo-
yos de una préactica coherente, consciente y capaz de innovar.

Tres conjuntos de consideraciones encontramos presentes en los mar-
cos de referencia: las consideraciones de tipo filosofico, las afirmaciones o
analisis tomados del campo de los estudios sociales, y los diagnosticos.

Las consideraciones de tipo filoséfico expresan puntos de vista tales
como la forma de concebir al hombre o la historia; los términos aceptables
o deseables de la convivencia humana; el rol que debe asignarse a las ins-
tituciones; el desarrollo personal y social, etcétera.

La parte que en los marcos de referencia tienen diversas ramas de los
estudios sociales es generalmente la mds abundante y también, con frecuen-
cia, la mas articulada. Esto es natural consecuencia del énfasis, acertado y
legitimo 2 mi modo de ver, que en las dltimas décadas se ha puesto en la
naturaleza primordialmente social del fenémeno educativo. En este sentido.
lo gque un proyecto de educaciéon de adultos pretende hacer se explica, se
deduce, se justifica o avala mayormente en términos de teoria social. En
estos mismos términos se argumenta el sitio que la educaciéon ocupa en los
procesos y el papel que a la misma se le pretende asignar.

Pero como componente de un marco de referencia, el hacer un diag-
ndstico de la situacién en la que se pretende actuar aparece como elemento
clave en el caso de la educacion de adultos. Muchas veces es lo que uno
directamente encuentra en las exposiciones de un proyecto, y es en torno al
diagnéstico donde se expresan las consideraciones tedrico-sociales o filoso-
ficas, con lo que se enfatiza el caricter central que tiene la inteleccion de
las situaciones concretas. En cualquier caso, es facil comprender que un
diagnéstico tenga un sitio fundamental en una propuesta de educacion de
adultos: es el elemento que permite conectar con la realidad, de una ma-
nera coherente y practica, los planteamientos discursivos. Es la descripcion
del terreno de juego, indispensable para poder elaborar una estrategia. Sin
é1, mucho de lo que se haga puede ser simplemente inadecuado, o aun no-
civo, pese a la posibilidad de que sean correctos los aspectos tedricos.

La importancia de un buen diagndstico se extiende, por supuesto, a
muchos otros terrenos: por ejemplo, a los proyectos de desarrollo, que
también nos interesan. Aqui simplemente reiteramos este principio, refe-
rido al drea de la educacién de adultos. Podriamos observar también, para
abundar en el asunto, que aun en la situacién escolar con su caricter pre-
fabricado la capacidad de hacer diagnésticos correctos respecto a los alum-
nos o a la situacién particular de una escuela, es uno de los rasgos que dis-
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tinguen al buen maestro. En efecto, los diagnésticos le permiten hacer con
€éxito los pocos ajustes tolerables dentro de la rigidez escolar y detectar y
aprovechar los pocos espacios disponibles para adecuarse a sus alumnos.

Existe ademas otro hecho peculiar del diagndstico: mientras las consi-
deraciones filosdficas o de teoria social muchas veces pueden casi copiarse
de instancias o modelos ya elaborados, cuando éstos son satisfactorios, en
cambio, un diagnodstico dificilmente puede hacerlo asi. Como vinculo entre
las concepciones de las cosas y la realidad particular de una situacién, tiene
que referirse a ella en concreto, tiene que reflejarla, y no podemos suponer
prematuramente que una sttuacién es similar a otra. Puede efectivamente
ser similar para todo propoésito practico, pero eso hay que corroborarlo con
cuidado.

En contrapartida al caricter no transferible de un diagnéstico, que en
ese sentido se distingue de otros aspectos filos6ficos o de teoria social, esta
el hecho de que los esquemas que se utilizan para diagnosticar pueden va-
riar sustancialmente en términos de los enfoques tedricos que uno adopta, y
en ese sentido dependen de éstos. Tal cosa no s6lo sucede a partir de la
orientacién tefrica general que uno utiliza (por ejemplo, a partir de que se
use un enfoque dialéctico o uno funcionalista), sino también en términos
de las “porciones de teoria” que se ponen en juego, con exclusién de otras.
Me refiero con esto a enfoques puramente culturalista o puramente poli-
ticos, etc. Las consecuencias de este tipo de opciones en el resultado de
un diagndstico, y a través de €l en los planteamientos subsecuentes y en la
accién, varian en magnitud, pero pueden llegar a ser muy vastas.? Habla-
remos de esto més tarde, para no interrumpir esta presentacién esquemé-
tica de los materiales que se utilizan para construir un marco de referencia.

Los tres tipos de consideraciones anotados arriba convergen finalmen-
te, de una manera o de otra, a establecer propésitos, tareas por realizar,
condiciones y restricciones que dében observarse, y en general las orienta-
ciones que constituyen el primer nivel de una propuesta de accién. Esta
puede venir en la forma de una propuesta mas amplia, dentro de la cual
a la educacién se le asigna un papel, o puede venir como uma propuesta
que mira directamente a acciones educativas, con lo que deja otros tipos de
accion en la periferia y s6lo sefiala la posible relacién entre unas y otras.5

No es posible, sin embargo, pasar directamente a darle un caricter
operativo a los planteamientos hasta aqui elaborados en el marco de referen-
cia, si primero no se atiende a un aspecto distinto de ellos, pero que les es
intimamente afin y los completa: se trata de lo que hemos llamado zeoria o
pauta pedagégica. De ella nos ocuparemos ahora.
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III. TEORIA PEDAGOGICA

Bajo este nombre entendemos las ideas y los principios que gobiernan
una manera dada de hacer educacidon de adultos en lo que toca a la forma
de concebir los procesos de aprendizaje y formacién:® cémo se enseiia y se
aprende; en qué condiciones; qué elementos entran en juego, y cudl es el
papel de cada uno; cdmo se cultivan y promueven las potencialidades de
individuos y grupos. En consecuencia, como se reflejan las pautas y propé-
sitos sefialados en un marco de referencia que estd vinculado a una practica
educativa, en la que el educarse cumple su papel, y lo cumple no sélo sin
violar los planteamientos ya definidos, sino promoviéndolos y dandoles
cumplimiento.

Sin embargo, no es ésta todavia la traduccion operativa en la forma
de métodos e instrumentos. Se trata del momento anterior, en el que se
establecen cudles son los trazos por los que se desea que transite la accién
educativa que se pretende llevar a cabo. De hecho, las pautas pedagdgicas
que un esquema dado de educacién de adultos adopta son alin parte inte-
gral de su marco de referencia. El tratarlas aparte sélo tiene por objeto
destacar su existencia y su importancia, aunque frecuentemente las veremos
surgir en compaiifa de otros aspectos del planteamiento general.

El problema estd en reconocer el papel que juega el trazo cuidadoso de
ciertas pautas o normas pedagdgicas en la conformacién de una prictica
educativa dirigida a los adultos. Parece curioso tener que advertirlo, pues
se dirfa que una practica educativa de cualquier clase lleva consigo siempre
alguna forma de pedagogia. Efectivamente es asi. Lo que sucede es que
si uno no atiende expresamente a ello, corre el riesgo de fallar en la prictica
misma, al menos en dos sentidos: en suponer que un buen planteo social
o filoséfico automaticamente derivara en una educacién adecuada, coherente
y rica; 0 en copiar ciegamente esquemas ya hechos y limitarse a sacarles
el mejor partido posible sin mayvor critica o elaboracidn.

Es interesante encontrar que los dos tipos de situacién ocurren actual-
mente en la educacidon de adultos, v se producen independientemente de la
orientacion de diversos marcos de referencia. Proyectos sociales acepta-
blemente planteados dejan sus actividades educativas al azar o a la intuicién
de las circunstancias, y pierden asi oportunidades muy grandes de progreso
y efectividad. Se presenta también la posibilidad, que aparece no raras ve-
ces, de estar contradiciendo con los estilos educativos lo que se pretende
como objetivo social; una actitud democratica, por ejemplo, mal puede ser
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promovida a través de sesiones dictatoriales. Desafortunadamente esto a
veces sucede, y sucede, en parte, por la falta de una referencia previa o cons-
ciente a una idea pedagdgica.”

Por otro lado, estamos en una situacion bastante halagiiefia en lo que
a recursos pedagégicos se refiere: la pedagogia adulta es una de las areas
en las que los udltimos 15 o 20 afos han visto aparecer grandes logros.
El planteamiento de Freire, los enfoques participativos y la educacion-
accion® son sélo algunos casos en los que la aproximaciéon a los procesos
educativos ha logrado avances definitivos. También desde un punto de
vista tebrico, y no s6lo en el terreno de la educacion a los adultos, muchos
investigadores y pensadores se han ocupado de esclarecer aspectos no con-
siderados anteriormente: por ejemplo, la carga educativa que llevan consigo
los rasgos de una situacién de aprendizaje, esto es, el famoso “curriculim
oculto”.

Disponemos, pues, de un acervo respetable del que es posible echar
mano, si eso es lo conveniente, y sobre ¢l cual se puede construir y avanzar;
hacia el cual mirar, por otra parte, como estimulo, ejemplo y fuente de
inspiracién. Sin embargo, en la préctica concreta existe algunas veces una
notable despreocupacién por establecer y elaborar con mas cuidado una
pauta pedaglgica apropiada, especialmente en lo relativo a los detalles que
tienen que ver con las especificidades surgidas de los diagnésticos, y esto
lleva a consecuencias negativas en la seleccién de métodos ¢ instrumentos, en
la creatividad educativa vy en la coherencia y efectividad del proceso de
educarse.

Dos observaciones antes de terminar con este apartado: el hecho de
insistir en realzar la importancia de una suficiente teoria pedagégica, como
ingrediente sustantivo en una esquema de educacién de adultos, no implica
que, conseguido esto, la construccién acertada de una practica subsiguiente
quede més 0 menos garantizada: no es asi. S6lo se pretende subrayar que
estamos frente a una condicién necesaria, pero no suficiente. Se trata tam-
bién de aligerar cierta tendencia a dar por resueltos y establecidos, sin ne-
cesidad de mayor reflexién, los asuntos pedagdgicos (y sus consecuentes
proyecciones en métodos e instrumental), sobre todo en algunos grupos que-
pretenden hacer educacién popular

Una segunda observacién: ciertos momentos de una elaboracion pe-
dagbgica pueden requerir elementos de diagnéstico no tomados en cuenta
anieriormente en el marco de referencia. Por ejemplo, podria ser necesa-
rio ahondar mas en determinados rasgos culturales durante el proceso de
orientar una pedagogia participativa. Esta necesidad no s6lo atiende a que
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las concepciones pedagégicas mismas procuren estar en consonancia con
una realidad determinada, sino que también mira a ofrecer un terreno firme
al siguiente paso: el traducir a practicas concretas y orgénicas y el instru-
mentar del mejor modo posible tales concepciones. Para €l caso no basta
con un diagndstico del estado o nivel educativo (comoquiera que éste se
conciba) de los sujetos que se educan. Se requiere ademds una captacion
de aspectos esenciales del ser, de la vida, de la circunstancia en que la acti-
vidad educativa va a operar, en la que se incluya también el cardcter mismo
de los agentes externos que pretendan intervenir como animadores. Sélo
los lineamientos mismos de una pauta pedagégica en elaboraciéon pueden
indicar qué elementos concretos deben ser explorados para liegar a este
aspecto diagnéstico. Esto entrafia ya una alusién a las dinamicas segtin las
cuales se gesta una propuesta pedagdgica, v de ello tendremos mucho que
hablar dentro de algunas péginas.

Por el momento, pasemos a considerar ¢l siguiente tipo de elementos
que intervienen en la estructura de una instancia de educacién de adultos,
a los que agrupamos bajo el rubro de método. Esto, ademas de permitirnos
dar un paso adelante, va a ayudarnos a definir mejor lo dicho acerca de los
momentos teéricos de un esquema de educacién de adultos.

1IV. EL METODO

Voy a usar este vocablo para denotar la traduccién operativa de una
cierta concepcién pedagégica. Podemos distinguir en ella dos niveles: un
primer nivel de cardcter mas general, todavia bastante conceptual (aunque
referido ya directamente a acciones y procedimientos), y un segundo nivel
mucho més detallado y especifico, de preceptos o sugerencias muy concre-
tas y operables. El primero podemos designarlo como nivel de la metodolo-
gia general, y el segundo como nivel de los métodos. Esta distincién se hace
muy conveniente para clarificar el papel que juegan diversos elementos del
meétodo y para valorar el caridcter de cada uno.

El nivel de la metodologia general trabaja con principios fundamenta-
les, aunque ya operativos. Es dificilmente distinguible de la teoria pedagé-
gica misma, pues ésta frecuentemente no puede presentarse sino a través
de una determinada forma de actuar v, en todo caso, las lineas metodolé-
gicas bdsicas estdn entrafiadas ya en cualquier concepcién pedagégica. Pero
el nivel de Ia metodologia explicita tal concepcién a través de directrices
précticas y de la elaboracién o selecciéon de una forma concreta de desarro-
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llarla, y la dota asi de 1o que podemos llamar una estrategia educativa. Se
trata de principios bésicos y de una forma general de instrumentacién que
desarrolla la idea pedagégica hacia un modelo operable; un modelo que
satisfaga los planteamientos del marco de referencia y de las pautas pedagd-
gicas que en consonancia con él se hayan adoptado.

Asi, frente al propésito de promover la “liberacion de la expresién”,?
por ejemplo, surge el requerimiento de una pedagogia de la expresién, en
la cual se establece, digamos, que el educarse debe suceder expresdndose;
que esta expresién no puede ser el mero repetir algo ajeno; que el aprender a
tener voz implica una manifestacién en piblico y atreverse a ello; que no se
transita facilmente del silencio a la voz, etc. Una traduccién operativa de
estos principios pide un espacio piblico; pide una tematica cercana al par-
ticipante y de algun modo producida por él; pide una animacién de la ex-
presién y caminos para superar los obstaculos que puedan inhibirla; pide
una forma asequible y legitimable para operar; pide encontrar mediaciones
que vayan deshinibiendo la expresion. Estos elementos constituyen el trazo
fundamental de una metodologia que para encarnar sélo requiere darse a si
misma una forma visible.

La eleccién de una forma global que asimile los rasgos metodolégicos
deseados es una decisién estratégica que da cuerpo real a una practica edu-
cativa. En el ejemplo que venimos usando esta decision podria ser el utili-
zar el teatro para encarnar nuestras lineas metodolégicas, 10 y ajustar la ca-
tegoria general “teatro”, mediante una serie de manipulaciones acepiables,
a los requerimientos de nuestra metodologia. Podemos hacer que los “acto-
res” salgan del mismo grupo de “espectadores”; podemos requerir que ellos
mismos creen sus presentaciones; podemos utilizar el teatro como un espa-
cio publico, etc. Todo esto va construyendo la armazén fundamental de
nuestra propuesta metodolégica, v perfilando el cariacter de una estrategia
de “liberacién de la expresién™.

Una metodologia general, con su componente conceptual ligado estre-
chamente a una expresidn concreta, puede elaborarse de distintas maneras.
Puede echar mano de formas ya conocidas, y eventualmente ajustarlas a
sus lineamientos; puede inventar estas formas desde el principio; puede se-
guir diversos procedimientos, pero siempre requiere un grado de creatividad
importante. Por otra parte, para un mismo propésito y un mismo conjunto
de requerimientos sociales y pedagdgicos pueden existir diversas formas vi-
lidas de expresién, aunque en general sélo diferirin en la manera de encar-
narse en un determinado esquema educativo. En el caso que nos sirvié de
ejemplo podria también pensarse, digamos, en un desarrollo a través de
circulos de cultura al estilo Freire, dotados de foros amplios de intercambio.
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Como toda estrategia, la eleccién de uno u otro camino, de entre los
que se puedan presentar, mucho dependera de situaciones, capacidades y re-
cursos. Pero creo que no es excesivo afirmar que este nivel de la metodo-
logia general, como lo hemos llamado, es el niicleo esencial de cualquier
prictica de educacién de adultos bien planteada, en cuanto que es el primer
nivel en el que se hacen reales todas las elaboraciones anteriores, y conse-
cuentemente manifiesta 1o que el discurso previo (marcos de referencia,
teoria) realmente vale o quiere decir, y en cuanto condiciona de una ma-
nera muy inmediata las etapas siguientes.

Las lineas metodoldgicas generales se desarrollan y detallan mediante
un conjunto de métodos, cuya articulacién da forma final a una practica
educativa. A este aspecto de la formulacién de tal prictica es al que llama-
mos el nivel de los métodos. Se trata de cosas como la manera de producir
silabas, y asi nuevas palabras, en la propuesta de Freire, o como los proce-
dimientos para construir un universo vocabular. En el caso del teatro, al
que aludiamos, hubo que buscar una manera de entrenar como “comuni-
cadores” a las personas que presentan un especticulo; disefiar un proceso
que los preparara en la forma de producir ellos mismos el espectéculo, a
base de su experiencia y las inquietudes de una comunidad; introducir for-
mas de participacién de los espectadores, etc. Este tipo de desarrollos es
el que constituye el nivel de los métodos.

Los métodos, como desarrollo de una metodologia general, deben en
primer lugar responder a ella, y con esto ¢l campo de eleccién se limita a
aquellas posibilidades que cumplan con este requisitc. Ademds, son esen-
ciales en el sentido de que de-ellos depende la operatividad y eficacia de
una forma de educacién, de ahi su importancia. S6lo que esta operatividad
y eficacia no estd ligada necesariamente a la individualidad de un procedi-
miento particular, sino que estid abierta a varias posibles alternativas: su
caracter es menos rigido que el de las lineas metodolégicas fundamentales.
Uno podria pensar, por ejemplo, en varios procedimientos distintos y acep-
tables para construir un universo vocabular, sin salirse de la estrategia frei-
riana fundamental.

Los métodos mas particulares se caracterizan, pues, por su mayor fle-
xibilidad y versatilidad dentro de una metodologia dada. Son algo esencial-
mente funcional, cuyo criterio de aprobacién o rechazo estid en su coheren-
cia con el disefio metodolégico adoptado, en su viabilidad practica y en su
eficacia. Aunque no sean arbitrariamente intercambiables o sustituibles, los
métodos tampoco representan necesariamente lo esencial de un enfoque pe-
dagégico. En este sentido son, junto con otros instrumentos de los que en
seguida hablaremos, el principal nivel en el que la variedad y las adapta-
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ciones locales pueden tener lugar. Los métodos son las armas principales
con las que una idea pedagdgica conquista sus objetivos; pero son eso:
armas. Por esta misma razén podemos decir con verdad que los métodos,
por ingeniosos y bellos que sean, no adquieren sentido sino en el contexto
de lo que una metodologia bésica expresa respecto a las ideas (pedagdgicas,
sociales, filosSficas) que le sirven de fuente y sustento. Un salén de clase
tradicional serd siempre opresivo y su metodologia autoritaria, aunque use
un método de aprendizaje sildbico como el propuesto por Freire.!l En con-
trapartida, un esquema amplio de educacién-accién puede usar en ocasio-
nes métodos de saldn de clase, por - ejemplo, para problemas muy técnicos,
sin contradecir su enfoque pedagdgico.

El hecho de que las concreciones mds de detalle en el procedimiento
pueden no ser tan esenciales o exclusivas a una idea pedagdgica, nos permite
gozar de flexibilidad para adaptarnos a contextos distintos, a dotes y capaci-
dades diferentes, a diversas disponibilidades de recursos, y en ocasiones aun
a estilos o gustos, sin abandonar por ello una cierta base pedagégica que
hemos elegido o disefiado. Mantengamos, sin embargo, como ya lo hemos
hecho, la importancia de buenos y adecuados métodos, los que sean, para
una buena educacién. Sefalemos, también, el sinsentido, no demasiado raro,
de congelar todo el problema de la educacién de los adultos en el asunto
de los métodos. Y apuntemos, finalmente, en paralelo con lo que ya decia-
mos de la teoria pedagégica, que hay ya una gran riqueza de métodos desa-
rrollados con miras a la educacién de los adultos, v que existen las condi-
ciones para desarrollar mucho més, como parte de una mayor preocupa-
cidon por la pedagogia adulta; no es, pues, por carencia de ellos por lo que
puede fallar la educacién de adultos, sino por otras razones.

S6lo resta, para tener completa una forma de educacién de adultos, el
dotarla de instrumentos apropiados para realizar su tarea. Pe hecho los
métodos no son sino una clase especial de instrumentos, y podemos tratar-
los como tales si asi lo deseamos. Aqui he preferido destacarlos aparte, por
su papel como materializadores, en primera instaricia, de una pedagogia.
Hablemos ahora, pues, de la instrumentacién.

V. LOS INSTRUMENTOS

Abarcamos con este nombre todos aquellos dtiles que usamos en un
proceso educativo; dtiles que son la etapa final en convertir en operativo y
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practico un esquema de educaciéon. Pueden ser de muy diversa indole: la-
minas, cuadernos, técnicas de animacion, talleres, etc. L.os podemos agru-
par en las siguientes clases: a) actividades, b) técnicas, c) procesos de apoyo,
y d) materiales de apoyo. Tal como estin enumerados guardan una cierta
jerarquia entre sf, en el sentido de que el proceso normal de elaboracién de
una practica de educacién de adultos usualmente seguird esos pasos, aunque
esto habri que entenderlo sin rigidez alguna.

Supongamos, por ejempo, que se haya adoptado una metodologia fun-
damental, como la de Freire, y se la haya desarrollado a nivel de sus méto-
dos: “alfabetizacién psicosocial”, por poner un caso. Lo normal es que de
ahi se derive una serie de actividades, como encuestas o entrevistas, sesio-
nes periédicas, elaboracién de textos; que en vistas a éstas se establezcan
ciertas técnicas apropiadas como la forma de construir un universo vocabu-
lar, la técnica de produccién de silabas y palabras en una sesién alfabetiza-
dora, el uso de laminas; que en seguida se disefien procesos de apoyo, tales
como contactos informales con la gente, capacitacién de los animadores y
que, conjuntamente o a continuacion, se produzca 0 se procure cierto na-
mero de materiales: tal vez laminas, cuadernos, lapices, etcétera.

La variedad de recursos instrumentales disponibles ¢s tan grande que
se tiene la impresién de que dificilmente una prictica educativa no formal
se verd alguna vez bloqueada por esta razén. Y no hablo aqui de recursos
potenciales, sino de los que de hecho uno encuentra utilizados. Por otra
parte, y como sucede con los métodos, es necesaria una congruencia entre
los instrumentos que se eligen y los planteamientos que anteriormente se
han hecho; por ejemplo, dentro de una pedagogia armada con base en la
investigacién participativa seria autodestructivo utilizar sesiones demasiado
largas o materiales fuera del alcance de la gente.

Pero aun sin Hegar al extremo de la incongruencia, hay instancias fra-
casadas fundamentalmente por simples errores o descuido en la instrumen-
tacién. Como sucede con los métodos, la eficacia de una buena pedagogia
estd muy ligada al caricter y calidad de los instrumentos que usa, y aqui
calidad se debe entender como excelente adecuacién, no como lujo. Cuando
este aspecto se descuida o se considera trivial, el costo es generalmente alto
en tiempo perdido, en insatisfaccion y aun en resistencia al aprendizaje.

Existe también el extremo contrario: un fenémeno extrafio que pode-
mos llamar “fetichismo instrumental”. Consiste en mitificar ciertos instru-
mentos o métodos, de tal manera que pricticamente el proceso educativo
estd hecho para exhibirlos, no para usarlos, y su finalidad es la gloria de
los mismos, no el provecho del sujeto que se educa. Al educando més bien
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se¢ le concibe como a un devoto adorador, que en virtud de la magia del

método o instrumentos finalmente seri salvado.

Terminamos con esto la exploracién de la estructura que de una u otra
forma aparece en las diferentes maneras de hacer educacién de adultos, bien
cuando se examinan a nivel de propuesta, bien cuando se les mira en ope-
raciéon. El trecho entre este esquema y la practica real es todavia muy
grande, y debe considerar toda una serie adicional de elementos de carécter
dindmico. Sin embargo, este primer apunte puede ser ya util para discutir
con mayor claridad y precisién algunos de los problemas que suscita la edu-
cacién de adultos, y a su vez también para plantear problemas que pueden
ser importantes. Pienso que serd (Gtil también como guia de planeacién y
anélisis para quien estd involucrado en algtin momento de la educacién de
adultos. Pasemos ya a tratar estos aspectos.

V1. LOS ELEMENTOS DE LA ESTRUCTURA INTERNA
EN LA PRACTICA REAL

Ia formalizacién que hemos hecho de los elementos de estructura in-
terna en la educacién de adultos corresponde a lo que, refleja o intuitiva-
mente, hacemos la mayoria al plantear un proyecto. Integrando los cuatro
componentes hasta aqui mencionados, podemos delinear una instancia de
educacién de adultos en la forma, todavia primitiva pero reconocible, de
un esquema, o sea, un modelo o propuesta. Sin embargo, en la practica
real, como podia esperarse, todos esos aspectos aparecen de muy diversas
maneras en diferentes situaciones de educacién de adultos. Ni el orden en
que han sido mencionados es necesariamente el orden en que son presenta-
dos, ni la distincién entre ellos se preserva siempre, ni se Ie da a cada uno
la misma proporcién de importancia. En buena medida esta clase de dispa-
ridades no parecen afectar la sustancia de una practica v dependen més bien
de estilos diferentes, de intereses predominantes y de la naturaleza misma
de la propuesta que se pretende sustentar. Los hemos ordenado y destaca-
do, pues, con propdsitos de exposicién; pero la manera de ofrecerlos en un
caso concreto puede variar mucho.

No obstante, ciertas diferencias en la manera de presentarse los elemen-
tos de la estructura interna son de m4s trascendencia, y creo que vale la
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pena comentarlas. La primera de estas diferencias la encontramos en el
nivel de explicitaciéon con que aparecen, es decir, qué tan conscientemente
formulado est4d cada uno de ¢sos elementos en las diversas practicas que
conocemos.!? Al recorrer varios casos observaremos diferencias notables
desde este punto de vista: no es infrecuenie encontrar que muchos elemen-
tos no estan o se han dejado implicitos.

Este dejar implicitos algunos elementos, como el marco de referencia
o las lineas pedagégicas bésicas, sucede de varias maneras. Puede ser que
en el planteamiento mismo estén sélo implicitos o puede ser que haya un
planteamiento explicito y elaborado a ciertos niveles del grupo u organismo
gque pretende hacer educacién de adultos, pero que esa elaboracién no tran-
site con suficiente claridad hacia otros niveles, especialmente aquellos invo-
lucrados en la ejecucién directa de los programas. Por otra parte, “impli-
cito” o “explicito” no pueden distinguirse tajantemente: hay grados, que van
desde la ausencia de referencia alguna hasta una plena explicitacidén, pasan-
do por esbozos mds o menos elementales. Ademds, los elementos que se
dejan implicitos varfan de caso a caso.

Todas estas variantes, que muchas veces se mezclan entre si, hacen
complicado el comentar lo que sucede con diferentes précticas con respecto
a la medida de explicitacion de sus propuestas. Pero se pueden aventurar
algunas indicaciones. En primer lugar, el dejar cosas implicitas conlleva el
riesgo de ocultarlas a la critica y sobre todo a la autocritica; ademds, im-
plica una importante posibilidad de desvirtuar, y aun contradecir en cierto
mothento, lo que en principio se pretendia. Esto vale tanto si lo implicito
estd en el planteamiento mismo, como si se da més bien en su distribucién
a través de los diferentes sujetos involucrados en el proceso de educacion,
y es mas grave mientras mas completamente implicito sea.

Es frecuente que las practicas mds estrechas y pragmaticas, como mu-
chos programas de capacitacién, den por sentadas la mayoria de las cosas y
sélo desarrollen los aspectos pedagdgicos mas inmediatos (métodes, instru-
mentos) retomando algln sistema convencional. Por ejemplo, a un pro-
grama de capacitacion de vendedoras al menudeo en los supermercados le
basta simplemente con detecar esa necesidad para armar los cursos en
términos de los requerimientos de la gerencia, con muy buenos recursos
instrumentales. El programa es muy efectivo dentro de su visién de las co-
sas.

Pero, por otra parte, sucede que programas socialmente ambiciosos y
fundamentados omitan o limiten un planteo mas claro de sus aspectos pe-
dagbgicos; o mas frecuentemente, que planteen bien la parte conceptual,
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pero sean poco explicitos en sus métodos e instrumentos. Esto general-
mente suele venir precedido de la falta de un suficiente diagnéstico orien-
tado a lo educativo, al lado de su muchas veces acertado diagnoéstico so-
cial.

En cambio, en los proyectos que envuelven un grado apreciable de
burocracia, como los de las agencias piiblicas, los esquemas suelen estar
muy explicitamente desarrollados en los altos niveles de mando, perc con
frecuencia su apropiacién explicita en los niveles de operacion es pobre. Tal
hecho ha sucedido, por ejemplo, en el Programa Nacional de Alfabetiza-
cién,13 y ha sucedido por afios y en muchas partes en ese tipo de programas.
Y no es que el problema sea privativo de las agencias ptblicas. En un pro-
yvecto de organizacién y educacidn campesina que operé en varios estados
del pais y estaba animado por un organismo privado se dio el mismo pro-
blema al menos durante el primer afio y medio.l4

Ninguna de estas observaciones pretende establecer una regla, sino
simplemente sefialar posibles tendencias que serfa 1itil tomar en cuenta. Lo
importante més bien es llamar la atencién sobre los riesgos de no ser ex-
plicitos en algiin momento, y dénde es méas frecuente que esta falta de ex-
plicitacién aparezca. Pero podemos también preguntarnos si es posible, al
revés, un exceso de explicitacién. Probablemente si, y esto de dos maneras.
La primera consiste en abundar demasiado en los marcos de referencia, o
aun ¢n la elaboracién de los aspectos pedagégicos, de tal manera que el
planteamiento mismo llega a oscurecerse, aun en el caso de que todo lo
dicho sea apropiado y légico (demasiada luz ciega, aunque algunos no.pa-
recen comprenderlo), y mds, naturalmente, cuando el desarrollo mismo es
confuso. Asimilar con eficacia obesos documentos o conceptualizaciones
atormentadas y, sobre todo, convertirlos en practica diaria no resulta facil
ni funcional. Sin duda, los burdcratas y los idedlogos son propensos a este
tipo de excesiva explicitacién.15

Otra manera de excesiva explicitacién se da a veces a nivel de los mé-
todos e instrumentos, aunque tenemos que explicarnos: conviene tener bien
definidos este tipo de elementos en el momento de la accién; pero no ayuda
mucho el tenerlos definidos demasiado puntualmente con demasiada anti-
cipacién y desde oficinas centrales, pues esto tiende a obstaculizar adapta-
ciones y ajustes locales, a desfavorecer la creatividad y a mecanizar innece-
sariamente las actividades. Lo que puede funcionar mejor es tener disponi-
bles diferentes posibilidades y sugerencias alternativas entre las cuales se
pueda escoger en una siteacién dada.

Sin embargo, algunos programas que generalmente pretenden ser ma-
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sivos desconfian de la capacidad de los ejecutores inmediatos para hacer ese
tipo de elecciones, y tienden a prescribir muy minuciosamente todos los de-
talles. En ocasiones esto puede estar justificado, mientras aquéllos adquie-
ren experiencia y se forman més profundamente; pero, desde luego, no es
1a situacién mas deseable, si no se quiere que la educacién de adultos vaya
a parar a la misma rigidez y esclerosis en la que ha parado el sistema for-
mal para nifios y jévenes.

Una segunda diferencia en la manera como se manejan los elementos
de estructura interma la encontramos, obviamente, en la orientacion que
cada uno adopta (en el aspecto tebrico) y en los métodos e instrumentos
que prefiere (en el aspecto préctico). Discutir estas diferencias es hablar
sobre una parte importante de la sustancia misma de la educacién de adul-
t0s, y merece un capitulo aparte, que tome en cuenta también otros aspec-
tos diferentes a los hasta ahora expuestos. Por el momento, nos conforma-
remos con sefialar el punto.

Una tercera diferencia en la manera como aparecen los elementos de
estructura interna en diversos casos de educacién de adultos, se da en el
terreno de la calidad. Se trata de una diferencia muy previsible, pero que
obviamente condiciona lo que sucedera después. Independientemente de
que en principio se parta de una posicién correcta, cualquiera de los ele-
mentos mencionados puede estar claborado pobre o equivocadamente, y
afectar asi la préctica en cuestién. En los casos reales las deficiencias mas
frecuentes se dan a nivel de diagnéstico fino (local) y a nivel de los méto-
dos, en forma de elaboraciones vagas o insuficientes o mal fundamentadas,
o en forma de demandas impracticables. Pero esto es sblo lo mas frecuen-
te: al recorrer diferentes propuestas podemos encontrar deficiencias en
otros puntos, y muy graves a veces. Los fracasos y desilusiones a que con-
dujeron varias propuestas desarrollistas empezaron en planteamientos y diag-
nésticos equivocados.

Sin embargo, a pesar de sus amplias repercusiones no es necesario in-
sistir mucho en este aspecto de la calidad, pues es un requerimiento tan
obvio y natural en todos los &mbitos que resultan innecesarias muchas
aclaraciones o recomendaciones, aun si se tiene en cuenta que efectivamente
podemos encontrar una calidad muy desigual entre los numerosos intentos
conocidos de educacion de adultos. Pero queda otro aspecto que si requiere
un comentario més detenido, y que alguno podria catalogar también como
un asunto de calidad, aunque no lo sea exactamente: se trata de la ampli-
tud o estrechez de los marcos de referencia y de la profundidad de sus
elaboraciones de método.
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También en este aspecto hay diferencias muy amplias entre diversas
propuestas de educacién de adultos. No se trata propiamente de un asunto
de calidad, pues respecto de algunas propuestas basta, por ejemplo, un diag-
nostico muy elemental para cumplir el cometido que se asignan, aunque la
base de la asignacion misma si pueda ser discutible. Para capacitar vende-
doras al menudeo en supermercados, en términos de lo que demanda el
mercado de trabajo y en un lapso de tiempo muy breve, basta en efecto
con un diagnoéstico bastante sencillo y una metodologia de salén de clase
modemo. En este sentido, el programa tiene la calidad necesaria aunque
pueda objetarsele su punto de partida.

Pero es evidente, por otra parte, que al proceder asi muchas posibilida-
des educativas, relacionadas objetivamente con ese mismo grupo, quedan fue-
ra del panorama, aun si hablamos s6lo de vendedoras al menudeo. En este
otro sentido, la amplitud y riqueza de los marcos de referencia y la profundi-
dad de las elaboraciones de método, son una condicién y una medida de la
talla de una propuesta de educacion, y pueden eventualmente servir de indica-
dores para construir una tipologia de proyectos de large, mediano y corto
alcance. También, desde otro punto de vista, pueden discriminarse proyec-
tos de espectro amptlio o de espectro reducido, que para algunos propdsitos
resulta atil. Por “alcance” aqui se¢ entenderia la calidad y ndmero de nece-
sidades y aspiraciones educativas que se pretenden cubrir, junto con la me-
dida de esfuerzo que se pone en que ¢l modo y manera de tratarlas sea ma-
ximamente adulto. No tiene que ver, en principio, con la cantidad de suje-
tos que trata de abarcarl® Por “espectro” entiendo la amplitud de situa-
ciones a las que se es capaz de responder: es éste un concepto complemen-
tario al de “alcance’, aunque de segunda importancia y de cardcter mas bien
practico.

I.a alfabetizacion estilo Freire, por €jemplo, seria una propuesta de
largo alcance. Dentro del proceso de alfabetizarse estan contemplados lo-
gros educativos de gran trascendencia social y personal, que abarcan una
amplia problemdtica y tratan de satisfacerla. Se preocupa ademads, y muy
expresamente, de elaborar una manera muy adulta de educarse, y social-
mente significativa. En si misma seria, empero, una propuesta de espectro
reducido, en cuanto que transita a través de la alfabetizacion especifica-
mente, y no tiene como responder a quien no le interesa alfabetizarse o ne-
cesita mas bien otras cosas. Freire mismo se encargd de ampliar ese espec-
tro con adiciones, como los circulos de cultura, los embriones de investi-
gacién participativa, etc., que ya no implican necesariamente la alfabetiza-
cién y son aplicables a una gama muy variada de situaciones. Insistimos,
sin embargo, en el cardcter secundario de este atributo, que se refiere no a
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la sustancia de un esquema educativo sino s6lo a su versatilidad; no deja
ésta, empero, de ser una cualidad apreciable.

Puede quedar la impresién de que para que un proyecto de educacién de
adultos valga la pena debe ser de largo alcance y de espectro amplio. Esto
no es asi, por lo pronto en lo que se refiere al espectro amplio: hay sectores
o problemas que justifican un modelo particular a su situacién, por ejem-
plo, ejidos madereros, promocién de la salud, etc. Pero también acciones
muy especificas, no sélo de espectro muy reducido sino de muy corto &l-
cance, pueden ser lo que en un momento dado requiera algin grupo o sec-
tor de al pobacién adulta. Sin embargo, es preciso hacer tres acotaciones:
a) Se puede responder a este requerimiento desde diversos marcos de refe-
rencia y con distintos enfoques pedagégicos; la urgencia o la necesidad no
son razones para justificar que ese marco sea incorrecto o débil, o que su
pedagogia no esté al mejor nivel como pedagogia de adultos. b) No debe-
mos caer en la trampa de aceptar, como se¢ nos insta a hacer en ocasiones,
que programas asi son la respuesta a los requerimientos mé importantes de
la educacién adulta: este tipo de programas pequefios y puntuales, aunque
a veces masivos en extension, vale mientras se mantengan en su lugar como
apoyo o auxilio circunstancial y limitado. c) El lugar mdis valioso y gue
les confiere mas sentido a este tipo de programas es el formar parte de prac-
ticas méis amplias y de mas largo alcance. :

Ahora bien, una vez aclarada la validez eventual de las acciones edu-
cativas mds estrechas, habria que defender abiertamente que el grueso de la
educacién de los adultos deberd ser planteado en términos de largo alcance,
es decir, en términos orientados por marcos de referencia amplios vy expre-
samente preocupados por construir caminos adultos para educarse. Muy
aparte de los éxitos concretos y enumerables, o los fracasos, de las propues-
tas que siguen este criterio y de las cuales la corriente de educacién popu-
lar nos da muchos ejemplos, creo que esta posiciéon es la Unica que hace
justicia al snjeto que busca o acepta entrar en un proceso de educacién.

Hay un asunto méis que ha ocupado la atencién de quienes se preocu-
pan por la educacién de adultos, y es el de la innovacion. A partir del sis-
tema de escuelas nocturnas, normalmente aprovechadas por adultos muy
jévenes y que eran calca estricta (aunque devaluada) de las escuelas comu-
nes, la educaciéon de adultos se ha ido construyendo con base en innovacio-
nes de muchos tipos, impulsadas generalmente desde pequefias experiencias
y aceptadas mas o menos ampliamente, mas o menos pronto o tarde, en di-
versos Ambitos. Si retomamos lo expuesto sobre el “alcance” de una pro-
puesta de educacién, creo que éste puede ser el lugar para una referencia
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rapida a lo que llamariamos alcance de una innovacion, especialmente por-
que creo que el relacionar innovacion con estructura interna permite tratar
el punto con mas claridad. El grueso de las cuestiones en torno a innova-
cién lo dejamos, por su caracter dinamico, para el siguiente capitulo.

Por ejemplo, hace algunos aiios emprendimos un proyecto de investi-
gacidon y evaluacién de innovaciones en educaciéon de adultos, En el curso
del mismo, algunos nos dimos cuenta de que habria que hablar mis bien
de experiencias “mas o0 menos nuevas” y no de innovaciones. En efecto,
no nos era facil manejar la idea de innovacién por dos razones. En pri-
mer lugar es dificil calificar, en bloque, una prictica dada como “innova-
cién”; casi cualquiera que ofrezca elementos nuevos retoma también otros
ya conocidos, y ambas cosas suceden en una medida sumamente variable
de caso a caso. En segundo lugar, si decidiamos concentrarnos en sdlo
los aspectos innovadores, resultaba dificil valorarlos, dada su naturaleza no-
toriamente diversa.

El problema puede simplificarse, tal vez hasta resolverse, a) si habla-
mos de propuestas o practicas innovadoras y entendemos por tales las que
ofrecen alguna innovacién, y b) sobre todo si ubicamos claramente cada
innovacién en el nivel de la estructura interna que le corresponda. Con lo
anterior, si es posible valorar el caracter y alcance de una innovacién, com-
pararia con sus semejantes, etc., en tanto su manejo se hace mas facil. Esto,
que en un momento dado resulté un problema académico, puede tener im-
portancia cuando tratamos de apreciar diferentes propuestas de educacién de
adulto desde el criterio de lo innovador.

Calificarlo de innovador, sin precisar mds, ¢s una manera de vender
un esquema educativo, y asi han prosperado algunos de éstos en los aiios
pasados. El problema esta en que el cardcter naturalmente fascinante de
una idea innovadora oculté a veces, o borré en la practica, carencias exis-
tentes en otros niveles, carencias a las que no se atendié. Pienso, por ¢jem-
plo, en una metodologia muy bien elaborada y atractiva para formar “ex-
tensionistas” campesinos de entre los mismos campesinos, y sin sacarlos de
su medio, sino adaptindose a €l. Sin entrar en detalles, digamos que el es-
quema tenia muchos rasgos acertados y resolvia un problema real; ademas,
operaba con éxito dentro de su visidn. Era una innovacién valiosa a nivel
de métodos e instrumentos, pero fallaba en algunos aspectos a nivel de una
metodologia general adulta, y era estrecha en su comprensién del campo
{sélo estrecha, no radicalmente equivocada). Ensimismados, sin embargo,
en su propia idea, a los animadores del proyecto les ha sido dificil superar
esas limitaciones durante un largo tiempo. Como innovacién era valida e im-
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portante a su nivel; pero en otros aspectos no sélo no era innovadora sino que
quedaba bastante lejos de ser una propuesta completa de educacion de
adultos.

Un atributo més se hace notar, por su presencia 0 por su ausencia, en-
tre los clementos de la estructura interna en la educacién de adultos: la po-
demos llamar coherencia. Nos referiremos a él para terminar este apartado.
Coherencia significa aquf, en primer lugar, la armonia entre los tales elemen-
tos: el que se articulen entre ellos y al interior de cada uno, sin contradic-
ciones internas; el que los métodos e instrumentos no sélo no choquen entre
sf, sino que respondan a una metodologia para la cual exista un fundamento
valido y propésitos compatibles.

En segundo lugar, coherencia significa también la practicabilidad, “en
principio” por ahora,3® de lo que coherentemente se propone. Los condi-
cionamientos abiertos u ocultos a los que esta sujeta la puesta en accion de
un esquema, no deben hacerla imposible desde antes de empezar a existir
como practica. Ademds, un diagnéstico veraz de la situacion en la que lle-
ga a ser un proyecto no debe encontrar elementos importantes que veden
la realizacién de lo que la propuesta (ya internamente coherente) muestra
en su esquema

La coherencia asi entendida es una garantia, mas que nada, de vera-
cidad, o sea, de que efectivamente se intenta y se esta buscando lo que se
dice. Esto, al menos en el estado actual de la educacién de adultos, es muy
importante, por el nimero grande de proyectos que desde diversos angulos
pretenden ser atendidos y aceptados. Sélo hasta cierto punto muy amplio
la coherencia es una condicién de viabilidad: se puede operar en la incohe-
rencia muchas veces, y de hecho se hace asi, especialmente cuando la inco-
herencia estd localizada en pocos puntos bien definidos. Pero uno tiene la
posibilidad de notarlo asi, o de estar en desacuerdo, incluso de desenmasca-
rar como deshonesto alglin esquema, sdlo si acepta en principio este reque-
rimiento de coherencia.

Aunque puesto asi en el papel parece un asunto simple y obvio, en
la realidad es sutil y dificil, y debemos estar preparados para lidiar con los
asuntos de coherencia como un problema complicado. Como en todas las
cosas, uno de los momentos més criticos es el del paso de las teorias y pro-
p6sitos a los mecanismos operativos que pretenden traducirlos: es un punto
que se presta a la trampa. Pero no es el tinico. Por otra parte, es cierto que
en un ambito como el de México, y creo que en general el de Latinoamé-
rica, con todas las dificultades que una opcién educativa liberadora y pro-
gresista conlleva, la pureza total no siempre es posible. Pero si es posible al
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menos formularse un criterio que delimite las fronteras de lo tolerable, y

ésta, empero, de ser una cualidad apreciable.

Por lo demés, creo que si constituye una experiencia comun el detectar
numerosas incoherencias francamente no justificables en el mismo plantea-
miento de muchos esquemas de educacién. Es el caso de algunos planteos
participativos que en realidad sélo tratan de legitimar la intromisién de cier-
tos agentes externos en una comunidad, o graves marcos de referencia que
van a parar, con la intencién de ennoblecerlas, en propuestas précticas es-
trechas y convencionales. Creo que no simplemente como un punto de ética,
sino en atencién al crecimiento sélido y a la sistematizacién tGtil de lo que
en educacién de adultos hacemos, no es muy importante la claridad que se
deriva de planteos aceptablemente coherentes.

Con esto terminamos este apartado. En la practica, pues, de la edu-
cacion de adultos los elementos de la estructura interna aparecen de muy di-
versa manera y sirven para estructurar actividades de diferente cardcter y
envergadura. La atencién, sin embargo, a la forma como estidn presentes
estos elementos en una propuesta dada, puede ser de utilidad para entender-
la y valorarla, e incluso para prever hasta cierto punto lo que pueda suce-
der, lo que se puede esperar o no esperar de tal propuesta como accién real.

Pasemos ahora a un tltimo apartado, en el que me propongo tratar al-
gunos puntos adicionales que por razones de claridad he preferido no incluir
en lo anterior.

VII. OBSERVACIONES FINALES EN TORNO A LA
ESTRUCTURA INTERNA

La primera observacién se refiere a asuntos de método, pues resulta
interesante notar que dentro de la enorme variedad de estilos y maneras con
los que hacemos educaciébn de adultos, s6lo parece haber cuatro sistemas
o modos fundamentales para organizar una situacién de aprendizaje. El
hecho es importante porque ayuda a entender que el valor de un buen es-
quema de educacién de adultos depende no tanto de la forma que adopta
como de Ia orientacién e ideas que gobiernan €l manejo de esa determina-
da forma, cualquiera que sea. Pero, por otra parte, cada una de estas for-
mas tiente sus propias reglas, sus posibilidades y limitaciones, y es itil tener
esto en cuenta de antemano para evitar tropiezos inesperados y aprovechar
todas las ventajas. '
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En efecto, una propuesta de educacidén de adultos, normalmente, 0 se
organiza a través de una situacién de aula, o bien trabaja en forma de
circulo de estudio, 0 usa en forma sistemdtica algan medio importante de
comunicacién social, o gira en torno a acciones. Estas cuatro posibilidades
son como las matrices 0 moldes en los que se vierte cualquier intento de
hacer educacién, y por el momento parecen agotar la imaginacién innova-
dora en lo que a formas basicas se refiere.

Una situacion de aula consiste esencialmente en la presencia de un do-
cente que se dirige a un grupo dentro de un espacio delimitado y con un
programa previo. Hablar de una sifuacién de aula no tiene una connotacion
peyorativa, pues un aula se puede manejar de muchas maneras. El aula
no formal se caracteriza en los casos concretos por su flexibilidad para res-
ponder a muchas situaciones en cuanto a los objetivos que se asignan al
aprendizaje, la variedad de instrumentos que puede usar, a la adaptacion
a tiempos y personas, y a tener en sus manos la definicién que se dé a las
relaciones y roles de maestro y alumno, asi como a su interaccién con el
medio. Los planes y programas se pueden construir participativamente y
los reglamentos internos pueden salir de acuerdos y consensos.

En un circulo de estudio y discusidn el aprendizaje se estructura en tor-
no a una agenda de problemas o de situaciones cuyo contenido o ensefianzas
se quiere desentrafiar, o sobre cuyo manejo se quiere discutir. Docente
y programas desaparecen como tales, y son sustituidos por algin tipo de
liderazgo y por secuencias acordadas de asuntos a tratar. Los recursos di-
dacticos también cambian y se basan m4s en documentos de trabajo, obser-
vaciones y vivencias que en otro tipo de ttiles, aunque éstos no estin ex-
cluidos. Su estilo es el de lo que en otros niveles llamamos un seminario.
Cuando el liderazgo no es bien manejado o cuando no se llega a construir
la confianza participativa del grupo (y suelen suceder las dos cosas al mis-
mo tiempo), es facil que se regrese expresa o virtualmente a la estructura
de aula. Asimismo, una aula muy abierta ficilmente se transforma en
circulo de estudio en unc u otro momento: la diferencia no es nunca ta-
jante, pero si suficiente como para que valga la pena distinguir las dos
formas.

Una alternativa mas esti representada por los medios de comunicacion
social cuando son usados con propdsitos expresamente educativos. Es cier-
to que los medios siempre educan, pero nos referimos ahora al caso en que
son usados con ese propdsito de una manera deliberada como, por ejemplo,
en una campana de alfabetizacidén. La enseiianza-aprendizaje se estructura en
este caso en torno al medio y sus posibilidades. Se hace puablica en el sen-
tido de no restringirse a un grupo particular, aunque por ello mismo se hace
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también mas aleatoria. El impacto del medio provee siempre de una fuerza
especial, aunque la naturaleza del! medio limita fambién el control de las
“ideas educativas’ sobre el proceso: en efecto, en ese caso se tienen que se-
guir también las reglas del arte.

La que en otro momento llamamos educacion-accion es la cuarta ma-
nera de organizar el aprendizaje. En este modelo no se da una instruccion
preestablecida sobre algin tema ni se busca generar acciones a partir de si-
tuaciones de aprendizaje, como podria hacerse en un circulo de estudios. El
comando Io tienen las acciones mismas: organizar un sindicato, por ejem-
plo, o ganar una lucha. EIl aprendizaje gravita en torno a las acciones o se
desprende de ellas, pero no son algo artificial, creadas para que se apren-
da, sino situaciones validas en si mismas, de las cuales se aprende. Por lo
demas, para constituirse en maneras sistemdaticas de aprender, tales accio-
nes necesitan incluir alguna forma de reflexién y evaluacién, y requieren
sistemas estructurados de comunicacién.

Ensefiar y aprender en este casc se vuelven partes de un mismo pro-
ceso y resulta dificil decir quién y cuando aprende, y quién y cudndo ense-
fia. Formalizar de alguna manera lo informal adquiere un caricter impor-
tante por la misma naturaleza de los procesos. La presencia de lideres o
animadores preocupados especificamente por los aspectos educativos, es muy
importante si se quiere asegurar la organizacion del aprendizaje (no de la
situacién en la que se aprende, que sigue sus propias reglas). Pero el pa-
pel de éstos cambia drasticamente respecto al de un docente. La experien-
cia de aprendizaje, en situaciones como ésta, se hace muy abierta y piiblica
en el ambito del proceso.

Estas cuatro maneras de hacer educacién de adultos no se excluyen
mutuamente. Las podemos encontrar mezcladas en un mismo programa o
proceso, aunque generalmente una es la que domina. La utilidad de men-
cionarlas y distinguirlas esta en la ayuda que puede darnos el reconocer ¢l
tipo de herramientas que tenemos a mano en caso de emprender una deter-
minada accidén educativa. Nos da también la posibilidad de analizar mas
claramente ventajas v desventajas, y de sopesar unas contra las otras en un
caso determinado, para optar asi por la que mejor pueda servirnos. MaAs
alldA de eso, tampoco tiene demasiada importancia el reconocerlas, y desde
luego se puede hacer buena o mala educacién de adultos a través de cual-
quiera de ellas.

Una segunda observacidn, y la final en este capitulo, se refiere al len-
guaje. En la educacién de adultos ha habido, como ya lo apuntamos en el
capitulo anterior, muchos cambios de perspectiva y avances en diferentes

52
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



La estructura interna
aspectos, cada uno de los cuales ha traido consigo propésitos y expresiones
clave con las que identifica su propuesta: “concientizacién’, “método psico-
social”’, etc. Esto ha llevado al establecimiento de una costumbre muy di-
fundida que consiste en apropiarse del lenguaje de vanguardia en ¢l mo-
mento, independientemente de los reales propésitos o posibilidades que uno
tenga. Este abuso del lenguaje provoca que el discurso sea muy poco de

fiar y que muchas veces no revele realmente lo que se hace o pretende hacer.

Es necesario hacer esta advertencia para evitar la impresién de que
cuando hablamos de estructura interna nos referimos principalmente a lo
que de ella nos dicen el discurso o los documentos. La primera fuente para
sacar a luz la estructura interna de una préictica de educacién de adultos es
]la practica misma en operacién: el discurso es solamente un auxiliar que
en ocasiones puede resultar francamente engafioso. Y hecha esta observa-
cién pasemos a considerar aspectos de cardcter dindmico de la educacién
de adultos.
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NOTAS

No esta de mas reiterar que me estoy refiriendo exclusivamente a casos
de educacién no formal o informal. Sin embargo, también en las ins-
tancias formales es obviamente posible discernir una estructura interna.

Puede ser bueno aclarar que estamos hablando de tipos o clases de
elementos, no de elementos en particular: los métodos pueden variar
enormemente de casc en caso, pero lo que ahora interesa es un tipo
de ingrediente que nunca falta: algin método.

La afirmacién sobre las escuelas no pretende ser absoluta: sélo marca
un hecho muy generalizado. Por otra parte, es interesante constatar
que la mayoria de las excepciones ocurre cuando aparece una critica
© un ataque severo o cuando se proponen esquemas innovadores.

El hecho es ampliamente conocido en la teoria social, y en Gltima ins-
tancia es un asunto epistemolégico que afecta también a otros campos.

Se entiende que en cualquier caso lo esencial de estas relaciones debe
haber sido contemplado dentro de la fundamentacién.

Para no hacer una digresién que ahora no es oportuna, usaré en lo
que sigue el término “pedagogia”, a pesar de que la obvia contradiccidn
etimolégica al referirla a los adultos: el buen entendedor no encontra-
ra problema. Acertada y legitimamente se ha propuesto “andragogia”
como un sustituto. Dado que su uso merece una serie de reservas, nos
Io dispensamos por el momento.

Puede suceder por otras razones, como seria la incapacidad de tradu-
cir operativamente, en forma adecuada, lo que se quiere (de ello ha-
blaremos mas adelante) o la existencia de limitaciones institucionales
insuperables.

He acufiado el término “educacién-accién” para referirme a los mu-
chos casos en los que la educacién se da ligada a un proceso de accién
que no ¢s un mero “experimento de laboratorio” o una demostracién

didictica, sino un proceso con valor e intereses propios, al que los
aspectos educativos sirven como un apoyo que se pliega a las condi-
ciones del proceso y no al revés. Por <jemplo, cuando el eje de un
proyecto es un proceso productivo. El término es paralelo al ya co-
nocido “investigacién-accién™.

La idea de amalgamar la educacién con el trabajo es en cierta ma-
nera afin, y habria formas de hacerla coincidente, aunque su preocupa-
cién es mas bien la de diluir Ia oposicién entre trabajo manual e intelec-
tual, y no tanto la de usar la accién (no necesariamente “trabajo” en el
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sentido laboral) como matriz de un proceso educativo. En las corrien-
tes de educacién popular, sin embargo, esa amalgama es frecuente-
mente no una opcidén metodolégica més sino un principio.

De esa manera formularon su idea en “Promocién del teatro popular”.

El ejemplo es real: se trata del trabajo del grupo “Promocion del tea-
tro popular”, ya aludido. Aqui, naturalmente, s6lo esbozo algunas
lincas de su planteamiento. En la realidad todos esos rasgos aparecen

mucho més elaborados.

Menciono frecuentemente a Freire porque considero que, dado que es
ampliamente conocido, es més ficil ilustrar algunas cosas si nos referi-

mos a s propuesta.

Explicitacién puede sonar facilmente a presentacién a través de un
documento. Esto no es necesario, aunque si bastante habitual. Para
referirnos a un caso ya citado, “Promocion del teatro popular” no te-
nia en el momento de nuestro intercambio un documento que presen-
tara su marco de referencia general; sin embargg, tenia muy clara su
posicién en la forma de un consenso y una conciencia comin al grupo.
Para evitar, pues, el equivoco es preferible entender explicitacién como
conscientemente formulado.

Véase, por ejemplo, Ignacio Gallardo y Oscar Cuéllar. “Evaluacion
del Programa Nacional de Alfabetizacién”. Revista Latinoamericana

de Estudios Educativos. Vol. 15, No. 1, 1985, p. 95.

Organizacién y Educacién Campesina, OEC, puesto en marcha por el
Centro de Estudios Educativos, A.C., en 1982, y continuado hasta
1986 por el Centro de Estudios Agrarios, A.C., en México.

No queremos objetar, naturalmente, la inclusién de todos aquellos
elementos que sean necesarios para la claridad y comprensién de guie-
nes estdn envueltos en una prdctica, especialmente en lo que se refiere
a lo que es propio y peculiar de la misma, y de las situaciones en las
que se desarrolla. Existe en algunos, sin embargo, la tendencia a repe-
tir ampliamente cosas de dominio comiin, a reescribir in extenso lo que
s6lo necesitaria una referencia a fuentes conocidas, a requerir elabo-

raciones inutiles, en obsequio a ciertos rituales o mitos de tipo institu-
cional, etc. Mi posicién es que muchas de estas cosas no s6lo son un
desperdicio de tiempo y recursos, sino que estorban, y en ocasiones
verdaderamente obstruyen, una prictica atinada.

El “en principio” es un matiz importante. La poblacién que abarca
Puede darle también estatura y relevancia a un proyecto si primero
éste tiene calidad y oportunidad. Pero es algo posterior v condicio-
nado, que a fin de cuentas no ¢s un criterio de acierto y calidad. Fl
alcance de una propuesta, en ¢l sentido en el que aqui usamos este
atributo, no estd sujeto a nimeros: es una cualidad interna de su plan-
teamiento.
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3. EL DESARROLLO OPERATIVO

I. INTRODUCCION

Los aspectos explicados en el capitulo anterior podrian parecer sufi-
cientes para entender un esquema de educacién de adultos en forma satis-
factoria, o para construirfo. Y en efecto, en un primer momento son sufi-
cientes; si nos atenemos a esa pauta, podemos analizar los casos que se nos
presenten y captar sus caracteristicas. Podemos también construir propues-
tas propias, capaces de operar adecuadamente en tanto se cumplan las con- -
diciones que al elaborarlas hayamos imaginado, y en tanto hayamos desa-
rrollado en forma suficiente y adecuada todos los aspectos necesarios. De
hecho, algunos proyectos empiezan siendo una propuesta especulativa com-
pleta, que paulatinamente se transforma en practica, y en general ninguna
practica comienza sin al menos un embrién de estructura interna prevista
de antemano en la forma de algunas ideas esenciales.

No obstante, en la realidad 1as cosas no fluyen de una manera tan senci-
1la: no sélo la educacién misma es un proceso, sino que las formas educativas
que lo alimentan llegan a ser tales también en un proceso, cuya dinamica
es preciso examinar para entenderlas o para desarrollarlas. Y todavia den-
tro de ese proceso se ven afectadas por diferentes factores que es necesario,
a su vez, considerar.
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Si partimos del interior de una practica dada, para examinar cémo se

hace operativa, como llega a ser real y a tener vida, encontraremos en pri-
mer lugar una estructura externa (recursos, organismos, relaciones) que de-
bemos hacer visible, Esto es sencillo; pero hay otro factor que complica las
coas: el fecuente surgimiento de elementos enriquecedores o modificadores
de los puntos de vista originales, que imponen cambios dc¢ diversos 6rde-
nes a lo largo del proceso mismo de poner en accién un modelo, y que
llegan a ser un determinante de¢ importancia en el desarrollo del mismo.

Una tercera razén que complica la practica frente a la relativa sencillez
de lo que constituye su estructura interna formal, es un fenémeno también
conocido: la dindmica de gestacién de numerosas propuestas ha seguido, y
sigue, una trayectoria que va de lo concreto a lo ideal, y éste ha sido un
camino que ha llevado a practicas brillantes y de largo alcance. Incluso
proyectos elaborados de manera muy completa desde el principio general-
mente se nutren de experiencias anteriores y de fragmentos validos
de propuestas abandonadas. Tenemos, pues, que la dindmica de ges-
tacion de lo que puede ser eventualmente un modelo de educacién de
adultos puede funcionar con una l6gica en parte distinta de aquella con
la que lo sistematizamos o analizamos.

Hablar, pues, del desarrollo operativo de las diversas formas de educa-
cién de adultos es hablar de las maneras diferentes como éstas pueden sur-
gir; es hablar de las modificaciones que las mismas generalmente sufren en
el proceso de hacerse reales, y es hablar de los elementos que les dan una
estructura capaz de sostener su desarrollo y operacién. A estas cuestiones
nos proponemos dedicar este capitulo.

II. COMO NACE UNA PRACTICA

Una instancia particular de educacién de adultos puede originarse de
muchas maneras. La més simple es, obviamente, 1a de repetir, en una situa-
cién determinada, el esquema completo de lo que ya ocurre en otros sitios,
tal como sucede cuando se hace capacitacién en una rama en la que ya exis-
ten muchos antecedentes satisfactorios, o cuando un proyecto piloto entra
en su etapa de expansién. Naturalmente, en este caso como en cualquier
otro, detrds del proceso de seleccionar un cierto esquema y de adoptar sitio,
tiempo y modo de llevarlo a la prictica, existe siempre una serie de mo-
tivaciones. Las raices personales o grupales de las que crece una propuesta
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dada, o sea las motivaciones, pueden ser muy complejas, y es poco acon-
sejable aventurarse en ellas ahora. Basta con describirlas en bloque como
intereses, como valoraciones, en ocasiones como “algin tipo de inquietud”}
y conformarse por el momento con saber que existen.

Aun en estos casos, en los que se supone que el trabajo previo estd
hecho y terminado, la simple translacién de esquemas puede llevar a erro-
res, y deberia existir siempre un espacio para ajustes y correcciones, al me-
nos en términos de caracteristicas y circunstancias locales. Verificar y, en su
caso, rehacer un diagnéstico, y proceder a hacer los ajustes consecuentes,
es lo menos que un programa dado exigiria normalmente para empezar a
operar con acierto.

Sin embargo, un punto de vista asi resulta pobre y poco til en edu-
cacién de adultos. Implica la renuncia a seguir avanzando a partir de la
experiencia, avance que sOlo puede darse si existe la posibilidad de hacer
cambios y de experimentar. Esto, naturalmente, tiene sus riesgos, y los ries-
gos disuaden a muchos de alentar a los grupos de adultos y a sus animado-
res a que prueben nuevas ideas o reformulen sus orientaciones. La mayo-
ria de los casos en los cuales se usa repetitivamente el mismo esquema los
encontramos en los dmbitos burocriticos (responsables de programas ma-
sivos) y en los comerciales (academias o similares que educan como ne-
gocio) ; ambitos ambos que no son favorables al riesgo y, en ocasiones, ni
siquiera se interesan por el tipo de avances que pueden resultar de ahi.

Sin embargo, muchas buenas ideas, sobre todo en el terreno de los mé-
toedos ¢ instrumentos, proceden del efecto acumulado de pequefios experi-
mentos y reflexiones, de modificaciones clave, "nacidas en el contexto de
pricticas ya mas o menos estructuradas.? Pero aunque algunos de estos
cambios no trasciendan los limites de un programa local, siguen ‘teniendo
valor como manera de darle personahdad propia a una instancia particular
de educacién, y permiten mejorar el desempeiio de grupos, que no por re-
ducidos merecen menos aprovechar todas las ventajas de que dispongan.

YL.o que acabamos de decir tiene una consecuencia importante. Signi-
fica que aun en el caso mas sencillo, que es aquel en el que simplemente
retomamos una préctica ya anteriormente elaborada, no sélo sigue habiendo
lugar para regenerarla a la imagen y semejanza de la situacién y del perso-
nal entre el que adquiere vida de nuevo; sino que este revisarla y rehacerla
es muchas veces indispensable si queremos ser . itiles y efectivos. Hacerlo
asi es una de las posibilidades, y ofrece ventajas el haber “desformalizado”
la educacién de adutos; posibilidad y ventaja que, a _pesar de ciertas tenden-
cias en contra, no deberiamos perder.
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Pasemos ahora a una manera mas complicada de generar una practica
de educacion de adutos: aquella en la que empezamos desde el principio o
casi desde el principio. Tal vez disponemos de algunas ideas, alguna intui-
cién, experiencias anteriores, propias o ajenas, de caricter mis o menos
fragmentario; pero en cualguier caso no tenemos ain una manera definida
y completa para proceder en un cierto proceso de educacion de adultos, para
el que, por otro lado, los esquemas a mano nos parecen, por lo menos, in-
suficientes 0 para el que pensamos tener una alternativa interesante.

En este caso, desde el aspecto de las motivaciones, a lo dicho ante-
riormente hay que afiadir que la categoria ‘“inquietudes” crece en impor-
tancia porque, en efecto, sin algin tipo de inquietud nadie se pone a traba-
jar un proyecto de educacién desde sus primeras bases. En Ia superficie, lo
gue esa inquietud sea se manifiesta frecuentemente de tres maneras. En pri-
mer lugar, puede ser que mos preocupe algiin problema especial al que
quisiéramos darle una respuesta o una determinada necesidad que adverti-
mos en nosotros o en la poblacién adulta, necesidad que nos incita a pen-
sar en una forma de satisfacerla. Los ejemplos son miiltiples y a mano: el
analfabetismo considerado como un problema; la necesidad de autogenerar
empleo; el desarrollo, etc.

Una segunda forma en la que pueden aflorar determinadas inquietudes
es la critica, mas o menos atinada, de un estado de cosas en algunos de sus
aspectos. Podemos estar insatisfechos respecto, por ejemplo, a los sistemas
de enseiianza corrientes o a sus enfoques sociales o filoséficos, etc., y elabo-
rar esta insatisfaccién a través de criticas especificas, de formulaciones nue-
vas y diferentes, de propuestas alternativas. La cantidad de posibilidades
en este caso es muy grande, porque cuando empezamos desde un problema
o necesidad, el mismo problema o necesidad cifie y orienta el desarrollo
ulterior de nuestras ideas. Pero en el caso de la critica como fuente, ésta
puede referirse a un sinmimero de cosas: desde los marcos de referencia
hasta los instrumentos; desde globalidades hasta aspectos parciales y espe-
cificos; desde lo més abstracto de las ideas hasta los sistemas operativos
de modelo.

Pero sucede también a veces que nuestras inquietudes se manifiestan
a través del intento de utilizar un determinado sistema que nos es conocido,
y que pensamos, de una manera general y ya de principio, que tiene posi-
bilidades y ventajas en el campo de la educacién de adultos. Podemos no
estar considerando un problema especifico, como lo haciamos en el pri-
mer caso; podemos no tener, al menos de momento, una critica particular
de otros sistemas. En uno u otro caso simplemente vemos posibilidades en
el sistema que nosotros manejamos, y empezamos a buscar modos de hacerlo
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Gtil en el terreno de ia educacién. El que hace teatro, por ejemplo, o ¢l
conocedor de los medios de comunicacién social, empieza frecuentemente
desde ahi el establecimiento de una propuesta o modelo.

Estas tres maneras de iniciar una forma particular de educacién de
adultos “desde el principio” no son, naturalmente, excluyentes una de otra.
Pueden complementarse, y aun apoyarse, en muchos casos. Por otra parte,
es preciso aclarar ahora que decir “desde el principio” en contraposicion a
“repetir un esquema ya elaborado” no significa necesariamente que todo
sea original y nuevo, y esto en dos sentidos: primero, en el sentido ya esbo-
zado mas arriba, vy que es importantisimo destacar, de que rara vez, si es
que alguna, las diversas formas de educacién de adultos dejan de ser tribu-
tarias, en una medida u otra, de ideas y experiencias anteriores, esto es, de
algin tipo de caldo de cultivo ya prefiado de elementos importantes.

Tampoco es todo original y nuevo necesariamente en el sentido de que
los planteamientos peculiares a cierta practica pueden aparecer en solo al-
gunos elementos de su estructura interna o del desarrollo dinamico de la
misma, mientras el resto de elementos coincide con esquemas ya desarro-
Nados o adopta puntos de vista que no le son originales. Por ejemplo,
el marco de referencia del tipo de teatro que hace “Promocion del teatrc
popular” es comin en su vision del campo al de muchos otros proyectos,
incluso en los aspectos que le son més propios, como el de participacion
de la misma basa, autoexpresién y rescate cultural; su cardcter particular lo
obtiene en el terreno de la metodologia que ha encontrado para hacer teatro
realmente campesino, con campesinos, y en los métodos e instrumentos que
para ¢llo utiliza.

Las consideraciones de los dos Gltimos parrafos sugieren que la expre-
sién “desde el principio” mas bien es engafiosa y que tal vez seria mejor
decir algo asi como “esquemas no repetitivos”, en contraposicion a los que
son bédsicamente repeticiones. Efectivamente, puede ser mas claro hablar
asi, y por eso lo mencionames. Pero decir “no repetitivos” suena dema-
siado negativo para calificar un atributo con mucho realce positivo, y por
ello preferimos la expresién primera. El punto, por lo demds, no tiene de-
masiada importancia, y aqui 1o dejamos.

Mas importante es destacar, en cambio, que repeticién o elaboracion
desde el principio no tienen en si mismas preeminencia una sobre la otra
en términos del provecho del adulto que se educa. Y ésta es una constata-
cién de bastante trascendencia, aunque dificil de manejar. Su trascenden-
cia le viene del hecho de que finalmente lo que importa es cumplir los pro-
positos a los que responde una accién educativa, y asegurarse de que esos
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propésitos estdn correctamente determinados. En este caso, reproducir una
priactica que ha mostrado ya su valor puede ser lo mas acertado, incluso
lo Gnico acertado, en una situacion que responda al modelo en cuestién.
Tratar de inventar todo de nuevo todos los dias puede ser una manera de
desperdicio muy costoso: una especie de mania que uno, sin embargo, en-
cuentra no pocas veces.

Pero en contrapartida, abandonar el esfuerzo de hacer planteos espe-
ciales y distintos para areas o situaciones peculiares en algin sentido, o
dejar de buscar mas y mejores opciones respecto a las que ya tenemos, es
también inconsecuente y desacertado. La tnica solucién estd en guar-
dar un sabio equilibrio, dificil porque para lograrlo probablemente no hay
mds regla que el buen criterio y la experiencia, cosas ambas poco suscep-
tibles de ser descritas con precision. Hemos vuelto con esto al tema de la
innovacion, ahora en términos de la dinidmica que la relaciona con el uso
de la experiencia y el conocimiento ya acumulados, y encontramos nueva-
mente que el valorarla exige matices y precauciones.

Sabemos que la educacién de adultos ha avanzado notablemente en
Latinoamérica a base de “empezar desde el principio” en muchos momen-
tos y en multiples aspectos: marcos de referencia, metodologias, instrumen-
tos, revisibn de propésitos, etc.: todo. Sabemos también que todavia hay
muchos terrenos en los que podemos mejorar y avanzar, y que situaciones
cambiantes nos van a demandar trascender planteos anteriores, o reelabo-
rarlos al menos, muy a fondo. Si queremos hacer esto, no podemos perder
el impulso de critica ¢ invencién del que hasta ahora hemos vivido.

Pero sabemos, por otra parte, que en términos de nimeros lo que de
educacion de adultos se ha hecho hasta ahora se ha hecho en una medida
importante, a través de retomar una y otra vez esquemas similares y me-
diante el aprendizaje de unos con otros. Esto nos sugiere el seguir apro-
vechando lo ya creado, o lo que de nuevo vaya apareciendo, sin dejar que
se desboque el fmpetu innovador. Creo que ¢l asunto merece una discusién
ulterior, que aqui yo sélo pretenderia echar a andar. Si sefialo, sin embargo,
que el problema no es meramente especulative v que afecta a no pocos
grupos envueltos en la educacion de adultos.

Una préactica, pues, de educaciéon de adultos, se desarrolla a partir de
motivaciones que en su momento analizaremos, sea que se refiera a trans-
plantar una forma conocida o a elaborar su propio esquema parcial o to-
talmente. Pero la dindmica de esta segunda manera todavia puede seguir
caminos diferentes. J.os examinamos en el siguiente apartado.

62
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



El desarrollo operativo
II1. DE LA EXPERIENCIA AL CONCEPTO Y VICEVERSA

Aunque los tedricos de la educacién, especialmente los del area ad-
ministrativa, coinciden en considerar que una prictica educativa bien plan-
teada debe empezar a partir de formulaciones conceptuales, estudios, pla-
neacion y prevision de los diferentes aspectos operativos, de tal manera que
los momentos de ejecucién se apoyen y sean dirigidos por esas etapas ante-
riores, la realidad es que no siempre sucede asi. En efecto, podemos encon-
trar, especialmente en el ‘terreno de la educacién popular, gue numerosos
esquemas han sido construidos més bien al revés: es decir, a partir de nu-
cleos esencialmente experimentales y basados en la practica, sin que esto
represente un detrimento especial.

No ¢s sorprendente que encontremos casos en los que a una elabora-
cién previa de los aspectos mencionados, no ha respondido una practica
siquiera aceptable o el éxito esperado en el cumplimiento de los propésitos
que se pretendian; pero si es muy sorprendente que modelos generados en
el mismo proceso de operarlos hayan caminado favorablemente antes de
tener una formalizacién suficiente.

Lo primero no es sorprendente porque es muy obvio para todos que el
satisfacer las condiciones que una previa elaboracién conceptual, planea-
cién, etc., imponen, seria s6lo una condicién necesaria pero no suficiente.
Es posible que esté mal elaborado ese esquema conceptual previo, o que
pese a estar bien elaborado los aspectos de ejecucion sean deficientes. Con
ambos problemas tropezaron muchos programas de alfabetizacion, por
ejemplo, y otros intentos dirigidos al desarrollo que ya mencionamos en el
capitulo primero.

Lo segundo resulta mas sorprendente porque implica que tales elabo-
raciones previas no sélo son una condicién suficiente para la buena prac-
tica, sino que tampoco son, en general, una condicién necesaria. Sin em-
bargo, aunque estas afirmaciones son esencialmente correctas, pues se pue-
den sefialar casos concretos en los que asf sucede o ha sucedido, hay que
examinar el asunto mis detenidamente, tanto para aclarar y matizar lo ya
dicho como para tratar de inquirir mas a fonde en este tipo de fenémenos.

ILlamemos, para entendernos, desarrollo prefabricado al primer tipo
de proceso, y desarrollo empirico al segundo. Los dos son maneras, en
principio efectivas, de generar formas y précticas adecuadas de educacién
de adultos. Ademés, “prefabricado” no quiere tener ninguna connotacién
negativa de imposicién o rigidez. En efecto, el desarrollio prefabricado se
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caracteriza simplemente por desarrollar primero ¢l modelo abstracto, a tra-
vés de formular sucesivamente los diversos elementos de la estructura in-
terna y ademas los sistemas anexos que permiten la operacién. Dispone
generalmente de antecedentes no sdlo conceptuales sino también empiri-
cos, tales como experiencias anteriores, percepcion de las futuras condi-
ciones y localidades para operar, etc. Todo este material, sistematizado y
conceptualizado de alguna forma, se vierte en los espacios apropiados del
modelo abstracto.

Cuando esta elaboracién se considera suficientemente madura, y su-
puesto que existan las condiciones externas necesarias (recursos, organiza-
cién, etc.), el modelo abstracto se convierte en prictica de acuerdo a los li-
neamientos acordados. Empieza para él el proceso empirico, que a través
de experiencias y retroalimentaciones va a darle madurez viva al esquema o
a negar su validez. En el apartado siguiente examinaremos méas detenida-
mente esta segunda etapa, que es de maduracién o de manifestacion de
patologias genéticas insalvables.

El desarrollo empirico sigue un camino opuesto, aunque sélo en tér-
minos muy generales. No es exactamente una antitesis del desarrolio pre-
fabricado, sino simplemente un proceso distinto, si bien con oposiciones
importantes respecto al primero. El desarrollo empirico se caracteriza por
partir de intuiciones y del uso directo de la experiencia; experiencia positi-
va, de donde resulta una continuidad constructiva, o experiencia negativa,
de donde resulta una oposicion, pero también constructiva. Toma en for-
ma refleja s6lo algin elemento de la estructura interna: la metodologia, por
ejemplo, y de la puesta en practica de la férmula intuida va construyendo
con base fundamentalmente en un didlogo constante con la realidad a tra-
vés de la experiencia, la observacién v la reflexién retroalimentadora.

En un determinado momento, que en este caso no es posible precisar
pero que llega pronto, empieza para él la etapa conceptual. Esta alcanza
su maduracion a través de la bisqueda de fundamentaciones, a través del
brote o robustecimiento de elementos complementarios de la estructura in-
terna y sistemas anexos, vy a través de darle un caracter sistematico a su
practica y a la reflexién sobre ella. De esto depende el que el modelo, ge-
neralmente fragmentario, que en un primer momento fue el embrién del
proceso, llegue a su desarrollo adulto, o que todo quede en una practica Ii-
siada, tal vez deforme, muy limitada en el mejor de los casos, y posiblemen-
te nociva.

El desarrollo empirico dispone también de conceptualizaciones ya en
el primer momento, las cuales pueden ser bastante elaboradas. Tiene tam-
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bién alguna forma de propésitos y planes, y de sistemas anexos de opera-
ci6n. Es imposible echar a andar algo sin estos elementos, de Ia misma
manera que es imposible proponer un modelo prefabricado puramente a
priori. Pero la formalizacién y amplitud de los antecedentes que exige un
proceso de desarrollo empirico son sustancialmente diferentes. Y la dife-
rencia no estd en la calidad sino en el uso muy parco y libre de los mis-
mos. La estrategia que se adopta para llegar a una férmula valida, que deter-
minados adultos puedan adoptar para educarse, es una estrategia de lo con-
creto, una estrategia abierta v sin formas preconcebidas por producir.

Tenemos a mano muchos ejemplos de desarrollo prefabricado. El Mode-
lo de Educacion Diversificada para Adultos, MOEDA, para citar un caso,
buscaba ofrecer educacién bisica y capacitacién a los muchos adultos con po-
cas posibilidades de encontrar un empleo en el llamado “sector formal” de la
economia. La propuesta ocupaba varios documentos y estudios prelimina-
res. Partia de identificar a un sector de tal tipo dentro de la poblacién, y
justificar el que, en este caso, s6lo eran adecuados programas abiertos (sin
un curriculum especifico predeterminado) en torno a posibilidades produc-
tivas locales. Elaboraba entonces una metodologia participativa para de-
tectar esas posibilidades y construir en la localidad un programa comse-
cuente. Con muchos otros detalles, y con la adicién de sistemas para ope-
rar, entrenar animadores, etc., ése fue en suma el proyecto, y en esos tér-
minos se puso en operacion.

Habia en cambio unas radioescuelas que pretendian alfabetizar y ofre-
cer otros cursos sencillos en la sierra de Veracruz. Por muchas razones
simplemente no funcionaban, y se buscé a alguien que entrase al rescate.
El grupo que se hizo cargo de ellas, Fomento Cultural y Educativo, con la
intencién de hacerlas funcionar, se convencié pronto de que en su forma
actual el aporte que hacian las radioescuelas no justificaba el complicado
csfuerzo de hacerlas técnicamente viables. El grupo empezé a experimentar
otras formas de accién en la zona, paulatinamente redefinié el dmbito del
trabajo y buscé nuevos usos para el radio como apoyo y como via de expre-
sién popular, hasta llegar a un modelo de perspectiva muy amplia y centra-
do en los problemas especificos de la zona circundante. Es un caso muy
claro de desarrollo empirico a partir de la negacién del radio como escuela
en su definicién estrecha.?

El interés de detenerse en este asunto estd principalmente en llamar la
atencién sobre los procesos de desarrollo empirico, como ciudadanos con
todos los derechos en la produccién de buena educacién de adultos. Y el
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hacerlo asi se debe a que normalmente cualquier escucla o texto conside-
rara que sélo el desarrollo prefabricado tiene real legitimidad, y que “lo
otro” (asi sin nombre) es un recurso més bien deplorable para ser usado
cuando no hay mas. Pero, por otra parte, esto no quita ni niega la validez
de un desarrollo prefabricado, mientras éste no se considere como la tnica
alternativa o la preferible en todos los casos.4 Debemos ademis matizar y
comentar algunas otras cosas.

La distincién entre dos diferentes modos de generar una practica ma-
dura dc educacién de adultos no es en realidad tan tajante sino en sus ini-
cios. Como ya lo observamos, ni lo prefabricado puede llegar a ser cabal
sin gran soporte empirico en muchas formas, ni lo empirico puede serlo
sin un esfuerzo conceptual y de articulacién ulterior. Tanto el uno como
el otro necesitan un sistema y una disciplina. Los dos, pues, comparten
necesidades similares, aunque por diferentes caminos y en diferentes mo-
mentos. Por otro lado, no estén alejados de lo que es comin en ¢l terreno de
Ia inventiva dentro de otras muchas 4ireas, en las que las dos maneras de
llegar a un producto son usuales, legitimas y fructuosas, sin excluir en esto
ni siquiera el area del descubrimiento cientifico.

No se puede sehalar una preferencia definitiva por ninguno de los dos
caminos, pues ambos tienen ventajas, atractivos y riesgos. En cierta medi-
da la cuestién es un asunto de estilo y caracteres, y tratidndose especifica-
mente de educacién de adultos, dichos estilos y caracteres no deberian re-
ferirse solamente a educadores u organismos responsables, sino también, y
en gran medida, a los grupos adultos que se educan. Es también, por otra
parte, una cuestion de oportunidades: no siempre las condiciones son sufi-
cientemente favorables para uno u otro camino. En un medio burocritico
o institucionalmente intelectual dificilmente avanza una buena idea sino uti-
lizando el desarrollo prefabricado. En grupos mas de base, la experiencia
reflexionada puede ser lo tnico adecuado o confiable.

El atractivo de un desarrollo prefabricado radica en la sensacién de
claridad inicial respecto al conjunto del plan y sus pretensiones. Radica
también en que parece que pueden preverse con precisiébn una serie de cosas
importantes. Sus ventajas son €l tener de antemano un itinerario, un siste-
ma logistico armado, herramientas y procedimientos ya disefiados, etc.: el
plan de vuelo detallado y la nave revisada y puesta a punto. Su desven-
taja es en esencia doble: por una parte, la tendencia a creer que efectiva-
mente todos los antecedentes acumulados reflejan de manera adecuada y
suficiente la realidad que se va a enfrentar. Esto frecuentemente no es del
todo cierto. Por otra parte, una segunda desventaja es la facilidad con la
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que un esquema prefabricado se mecaniza y se robotiza, lo gque genera por

consecuencia pricticas esclerGticas y trivalizadas. Aunque no insalvables,
ambos riesgos son reales.

Los peligros de un desarrollo empirico estan fundamentalmente en la
anarquia, el capricho y la falta de rigor, que tienden a surgir siempre en las
situaciones mas abiertas y libres, y que pueden llevar a una falta de sistema
en ¢l proceso. Sus ventajas estan en la necesidad de contacto estrecho e in-
teligente con la realidad, que podra resultar abrumadora pero nunca per-
mite ser ignorada, y en la posibilidad de que el proceso mismo de construir
una forma de aprendizaje sea en si misma una experiencia de aprendizaje
para los participantes. En- cuanto a su atractivo, es claro que tiene toda la
fascinacion de crear algo en forma inmediata, algo material y visible. Ocu-
rre como con ¢l explorador cuyo mapa es sélo un vago esbozo de las tierras
por recorrer, lo que propicia la sensacién de aventura; es un ejercicio de
imaginaciéon controlada que a muchos les resulta muy satisfactorio.

Finalmente, y para completar lo dicho, en las dos maneras de proce-
der podemos encontrar una propuesta vilida y percibir un modelo de edu-
cacién. Solamente que en un caso el modelo se visualiza leyendo, y en otro
viendo o escuchando. Aqui puede haber un malentendido: en ambos casos
la necesidad de ver o escuchar y la disponibilidad de una expresién docu-
mental pueden mezclarse y complementarse, y generalmente lo haran. Pero
en un desarrollo prefabricado un modelo empieza por ser puramente con-
ceptual y se expresa documentalmente; en un desarrollo empirico el modelo
empieza por ser una practica que se expresa en acciones y puede transcu-

rrir bastante tiempo antes de que se haga documento, si esto llega a suce-
der.

En suma, tenemos ya exploradas las lineas generales de los procesos
que llevan a generar diferentes formas de educacion de adultos. Sin embar-
go, antes de abandonar el tema conviene agregar algo sobre las etapas pos-

teriores al momento en el que el proceso ha iniciado su vida concreta como
practica educativa.

IV. PRACTICA Y CONSTRUCCION DE PRACTICAS

Ampliaremos ahora el tema del desarrollo de una forma educativa, aun
a riesgo de repetir cosas que ya han quedado al menos esbozadas en el apar-
tado anterior. Cualquiera sea el enfoque que usemos para generar un es-
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quema de educacién de adultos, su desarrollo sélo liega a ser sélido y ma-
duro mediante la atencién a los mensajes que su operacién concreta nos en-
via y la tarea de completar, perfilar o extender los puntos de vista y la
informacioén iniciales. Esto no es peculiar de la educacidon de adultos: mu-
chas otras actividades humanas obedecen al mismo principio, especialmente
aquellas en las que juegan un papel importante las relaciones personales y
la aventura que implican las nuevas interacciones con el medio circun-
dante. '

Al menos en ¢l estado actual de nuestros recursos de todo orden, solo
un azar afortunado puede hacer que una propuesta dada se convierta sin
mas en una practica perfecta. Pero mas allda de un milagro asi, sélo la
paciente interaccion con la realidad y el evaluar atentamente lo que de ella
resulta, por una parte, asi como la reflexién ulterior y el enriquecimiento con-
tinuo de nuestras perspectivas e instrumental, por la otra, conducen a for-
mulaciones que en un momento dado puedan considerarse verdaderamente
maduras y atinadas.

El desarrollar una forma de educacién de adultos tiene, pues, el carac-
ter de proceso, muy similar al proceso mismo de educarse y en paralelo con
¢l. Ese proceso descansa en la practica como su guia y alimentadora, y re-
quiere de su materialidad para encontrar solidez y fecundidad; se da en la
marcha misma y bajo ¢l estimulo de la préctica, como una parte esencial
del llegar a ser de una forma educativa. El peligro mas inmediato de pa-
sar por alto los requerimientos de tal proceso estd en el ambito de los desa-
rrollos. que hemos llamado “prefabricados™, pues la relativa nitidez concep-
tual con la que pueden iniciarse, que es una de sus cualidades, y su disefio
organizativo previo podrian oscurecer €l caricter siempre tentativo de una
primera propuesta.

Pero aunque el proceso es necesario € inevitable en un desarrollo em-
pirico, también aqui existen riesgos: puede satisfacerse demasiado pronto
con lo ya construido o, més frecuentemente, no estar atento a todo lo que
su practica le ofrece como retroalimentacion. Puede ejercer una selecti-
vidad prejuiciosa frente a la realidad de su practica, y en ese caso mutilar
la solidez y utilidad de la forma que trata de producir. Puede también en-
cerrarse en concepciones y perspectivas estrechas. La regla es, pues, coman:
a un esquema relativamente maduro de educacién de adultos no se llega
sin un proceso de cxperimentacion, ajuste, adquisicion de nuevas perspec-
tivas y cambio consciente y progresivo.
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De mis estd decir, como ya lo apuntamos antcriormente, que todo
este proceso es también un proceso conceptual. Lo es en el sentido de que
una mayor profundidad tedrica o nuevos conocimientos venidos de otras
fuentes, al ser conectados con la realidad bajo el estimulo de la practica
entre manos, se vierten en ésta como aportes y nuevas posibilidades. Pero
hay otro elemento mds importante en el caricter también conceptual del
proceso: la evaluacién y transformacién de lo observado y percibido en la
accién concreta, de tal manera que se convierta en algo definido y prove-
choso en progreso y en enriguecimiento no tiene lugar sino a través de con-
tinuos esfuerzos de entender mejor, de redisefiar diversos elementos anterio-
res, de extender las perspectivas teéricas, de repensar y reformular lo que se
hace.

Tenemos, entonces, que el proceso de desarrollo de una préctica de
edocacién de adultos estd sujeto a un juego dialéctico constante, similar
desde luego al que encontramos en otros Ambitos de la accién y del pensa-
miento. Es una interaccién constante entre hacer y pensar, afirmar y negar,
plegarse e inventar, ver hacia adentro y ver hacia afuera, etc., cuya inter-
accién lleva a las sintesis en las que consiste una practica madura de edu-
cacién de adultos.

Por consiguiente, en ocasiones los elementos de la estructura interna
de una préactica no aparecen todos desde el principio y rara vez. lo hacen ya
completos y articulados. A no ser en el caso de préicticas de muy corto
alcance, que se cierran en si mismas o se mecanizan, lo normal es que algu-
nos elementos de la estructura interna vayan siendo generados, en parte
al menos, durante el curso mismo del desarrollo activo del proceso de
educar.

Ocurre asi, por ejemplo, cuando un real diagnéstico s6lo emerge des-
pués que el enfrentamiento con el proceso concreto pone en claro que tal
diagnéstico no existe; cuando se asumia la universalidad casi incondicional
del método propuesto; cuando el contacto cercano que la préctica propicia
muestra la vaguedad e inadecuacién de lo que acerca de las situaciones rea-
les se suponia. En ocasiones hay un marco de referencia muy completo pero
cuyos métodos e instrumentacién son pobres y desarticulados, si no desas-
trosos, por el vacio de una teoria pedagégica consecuente, que s6lo empieza
a surgir después y en el camino. Lo mismo podria decirse de otros aspec-
tos constitutivos de una préctica.

En este punto es muy facil caer en la tentacién de decir que efectiva-
mente es asi, que asi sucede, pero que tal situacion deberia terminar, y que
el modo de que termine es mo emprender nada que no esté perfectamente
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claro y completo desde el principio. Mi conclusiéon, después de muchos
casos observados y compartidos, es opuesta; es decir, la propuesta de esa
perfecta manera de ascender —;o0 descender?— la escala de la educacidn
de adultos, es irreal y puede ser perniciosa.

Es irreal, porque en muchas circunstancias no hay otra manera de
echar a andar un proceso sino a partir de unos pocos elementos y con la
actitud de perfilarlos y completarlos en el camino. Es asi ademas porque
en numerosas ocasiones aquel procedimiento aparentemente torpe llegd a
realizaciones tanto o més apreciables que los largamente pensados y prepa-
rados; parece asi un camino vilido, aun admitiendo que se requieren espe-
ciales caracteristicas en los participantes. Por otra parte, resulta pernicioso
porque restringe estilos de trabajo legitimos, y con no menores probabilida-
des de ser fructuosos que otros estilos més organizativamente pulcros, y
porque finalmente estd minando y anulando muchas formas de independen-
cia y creatividad.

En lo concreto, y dando un paso adelante, todo el proceso del que ve-
nimos hablando se manifiesta como constatacién de desajustes o contradic-
ciones, como deteccién de factores nuevos o no previstos, como ampliacién
de las perspectivas tedricas o emergencia de posibilidades adn no adverti-
das, como reflexién y discusién, como mirar hacia afuera y dejarse inter-
pelar, como experimentacién y modificaciones en el esquema original o en
sus sucesivas versiones, modificaciones que pueden tocar cualquier aspecto
de la estructura interna o de los sistemas de operacién adoptados. Asi se
camina hasta llegar a un esquema satisfactorio en términos de su eficacia
y en términos de las condiciones que consideramos deseables y aceptables
para conseguir esa eficacia.

Uno podria decir que en realidad este proceso de desarrollo de una
practica nunca termina. Siempre habra mejoras posibles, siempre pueden
surgir nuevas alternativas que merezcan consideracion, siempre pueden cam-
biar las condiciones de tal manera que un modelo resulte obsoleto. Todo
ello es verdad en cierto sentido: las formas diferentes de educacién de adul-
tos necesitan una constante puesta al dia. Pero creo que vale la pena esta-
blecer alguna distincién entre los cambios vy modificaciones que tienen lu-
gar como parte del desarrollo de una practica en su etapa de maduracién,
y aquellos que siempre es necesario hacer para adaptarla a diferentes sitios
o aquellos que eventualmente pueden desarrollarla todavia mejor y aun
transformarla en una nueva cosa.

La distinciébn es mas bien artificial. Un modelo de educacién de adul-
tos ya desarrollado deberia ser a lo mas como una partitura que todavia
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permite muchas maneras de interpretacién, y deberia admitir ademas la
posibilidad de su modificacién o transformacién. Por la manera como se¢ ha
desarrollado, el campo de la educacién de adultos se ha dotado del derecho
a proceder asf, un derecho que debe ser irrenunciable, a pesar de las pre-
siones de las agencias y sistemas “especializados”.

Pero, como ya anotamos al hablar de innovacién, y €l proceso que
estamos discutiendo le es muy afin, conviene atribuir cierto estatuto de le-
gitimidad y vigencia a lo ya logrado, frente a la dinidmica que lleva a trans-
formarlo. No para negar ésta, sino para afirmar la validez de lo que ha
crecido y madurado, para avalar su utilizacién legitima (aunque tal vez
provisoria) y para salvaguardarlo de improcedentes intentos de destruccion.
En este sentido, podemos tomar como diferente el movimiento de modi-
ficacién y reformulacién que tiene lugar durante €l primer desarrollo de un
esquema y el que puede tener después. Tal diferencia es mas bien funcio-
nal y no cualitativa, y se refiere al papel que desempeifia esa dinamica trans-
formadora en cada una de las dos situaciones.

Sin embargo, y para completar lo ya dicho, debemos atender a otra
situacién, tributaria del mismo proceso que hemos descrito, pero cuyo tér-
mino final es opuesto: el caso en que a través del proceso de practica y
reflexién un determinado proyecto debe ser rechazado en su conjunto. Este
también es no sélo un resultado posible, sino generalinente positivo, pues
constatar que algo no es la solucién a un problema, saber con fundamento
en la experiencia qué no hacer, representa en muchas circunstancias un
avance. En todo caso, el proceso de elaboracién que hemos descrito puede
llevarnos a reconocer que cierto esquema, aunque en un momento parecio
una buena idea y partié de una prictica que aparentaba tener buenas pers-
pectivas, finalmente no responde a lo que se pretende o que estd en contra-
diccidn con nuevos puntos de vista que necesitamos respetar.

Rara vez las pérdidas son totales. En la mayoria de los casos quedan
siempre elementos rescatables, en especial, mientras més solidez haya habi-
do en los puntos de partida y sobre todo mientras mayor calidad haya esta-
do presente en la dialéctica del proceso de desarrollo. Muchas veces la mis-
ma negacién de un esquema, y las razones y experiencias que la acompafian,
son ya la imagen en negativo de un buen camino.

Pero esto no mitiga el hecho de que, en algunos casos, €l mismo pro-
ceso de desarrollo nos lleva a callejones sin salida, y puede ser preferible
simplemente abandonar y regresar para empezar de nuevo. Es siempre muy
dificil reconocer que se ha perdido una batalla, aunque las posibilidades
sean excelentes para ganar la guerra y aunque la pérdida nos haya dado
claves inapreciables para el triunfo.
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A propédsito de lo dicho a lo largo de este apartado, es ttil el retomar
ahora el caso de las pricticas que se originan como repeticién de esquemas
ya elaborados y utilizados anteriormente. A estos casos se aplica desde
luego la posibilidad de adaptaciones y mejoras, comin a cualquier practica
de educacién de adultos. En su momento ya hicimos referencia a este pun-
to y adelantamos lo que ahora hemos tratado mds extensamente. Pero por
su mismo cardcter, una préctica que se constituye con esquemas ya elabo-

rados presenta un requerimiento especial: asegurarse de que ¢l esquema sea
aceptable y apropiado.

Aunque esto resulta dificil en los organismos verticales, excepto ea la
cupula de los mismos, es una necesidad a la que deberia atenderse en todos
los niveles. Es extremadamente importante que desde la base misma de los
educandos adultos se entienda qué se estd haciendo, se puedan hacer crtiticas
o comentarios y haya una seguridad de que se va por buen camino. Digase lo
mismo de los animadores o asesores a cuyo cargo estd la operacién inme-
diata, y entre quienes debe haber mecanismos de discusién y revisién de las
propuestas mismas e instancias que les permitan clarificar las dificultades
provenientes tan sélo de una falta de comprensién.

Sin embargo, no siempre sucede asi en la realidad. Algunas veces se
presenta el fenémeno de que un esquema determinado se vuelva rigido, y su
practica mecanizada o aquejada de un proceder de simple citedra. Sufre una
especie de regresion hacia una modalidad escolar, en el sentido formal y en 1a
connotacion infantil de la palabra. No se trata de los casos en que ya desde
el origen ¢l esquema se concibe asi: rigido y homogéneo, como desafortu-
nadamente sucede, por ejemplo, en la llamada “primaria intensiva”, que
hasta el momento no ha logrado casi nunca salir de su cascarén escolar
infantil para hacerse adulta. Se trata de programas elaborados especifica-
mente en el campo de los adultos, e incluso con un buen enfoque, pero que
por el sistema de operacidn en el cual se encuadran se hacen rutina y repe-
ticibn mecdnica, y finalmente imposicién pura y simple.

El mayor riesgo de que asi ocurra se presenta en los programas que
pretenden hacerse masivos, sobre todo si se procede muy riapidamente, aun-
gue el mismo riesgo acecha a todas las demds practicas. Sin duda es muy
dificil lograr que un programa preserve su caracter y vitalidad, y al mismo
tiempo se extienda con amplitud; esto debemos entenderlo siempre, para
ser justos en Ia critica. Pero ciertamente tampoco es posible hacer buena
educacién de adultos con un sistema petrificado y que tienda a la homoge-
neidad indiscriminada o tal vez aun la exija. '
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Un primer paso encaminado a resolver el problema consiste en dejar
cada vez mds a las instancias regionales el manejo de sus sistemas, con sélo
una interrelacibn muy flexible y abierta; los sistemas demasiado grandes
nunca van a funcionar bien. Y aun antes resulta indispensable la voluntad
efectiva de encontrar soluciones y el considerar esto como alta prioridad: no
siempre existe esta decisién y voluntad. '

Acabamos de indicar, casi de paso, que la rapidez de expansion puede
ser un factor importante en la generacion del problema que hemos tratado.
Esto nos lleva a un tema mas general, que tocaremos como ultimo punto
en este apartado: se trata precisamente del papel del tiempo en la genera-
cion de una prictica de educacién de adultos. Diferentes maneras de gene-
rar una practica requieren diferentes tiempos y ritmos diversos; pero todas
tienen un ritmo y tiempo propios para gestarse y madurar o para mostrar
su improcedencia esencial.

I.a demasiada prisa, frecuente en algunos ambitos, o la precipitacién
para aceptar o para rechazar pueden echar a perder muchos esfuerzos, al
eliminar antes de tiempo desarrollos que pudieron ser importantes o al
aprobar y generalizar demasiado pronto préicticas inmaduras y tal vez equi-
vocadas. Pero ademés, igual que hay excesos en la precipitacién, los hay
tambi€én en la dilacion desmesurada de algunos procesos, que por un per-
feccionismo a ultranza, por incapacidad o desorganizacién, o por simple
pereza, parecen no terminar nunca.

Sin duda alguna, el tiempo es siempre un factor muy dificil de mane-
jar. No existe una regla clara, y menos homogénea, para determinar qué
hacer en un caso concreto. Complica ain mas las cosas el hecho de que
la dindmica de tiempo y ritmos no depende solamente de la naturaleza del
esquema que se estd desarrollande o poniendo a operar, sino que depende
mucho de elementos externos al mismo, como es el caracter de los adultos
envueltos en el proceso o de los educadores que en €1 trabajan, ademas de
otros factores circunstanciales. Pese a todas estas -dificultades, resulta
indispensable captar que el tiempo es un factor clave, sea en la maduracién
o rechazo o bien en la implantacion de una practica cualquiera de educacién
de adultos. Lo mismo habremos de decir en su momento, respecto no ya a

la generacion de la manera como se hace, sino en relacidén al mismo proceso
educativo.

El destino normal, pues, de toda practica de educacion de adultos es
el de llegar a ser en si misma una préctica adulta, y esto sélo se logra
a través de reelaboraciones y cambios en el curso de su puesta en operacidn.
Asi sucede dentro de un proceso dialéctico de experiencia y reflexién que
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implica tiempo, y que tiene su tiempo y ritmo propios, y asi seguird suce-
diendo en diferente medida mientras Ja prdctica conserve una vida sana.
Cuando se endurece o se escolariza y regresa a un caracter infantil puede
seguir produciendo ciertos resultados, pero ya no responde a un destino
adulto. Un destino no tan frecuente, pero posible, es la descalificacién y el
abandono, que sin embargo puede tener varios aspectos positivos.

Con esto ponemos fin a este apartado y pasamos a examinar la expre-
sion exterior de una préctica y el papel de lo que, en diversos lugares, he
llamado “sistemas de operacion™.

V. LOS SOPORTES EXTERIORES

Las actividades implicadas en un proceso de educacién y los materia-
les que en ellas se usan son el soporte externo que finalmente permite el
gue determinada propuesta tenga vida. En dltima instancia, una idea edu-
cativa, y el discurso o visiébn que puede fundamentarla, sélo tiene sentido
cuando estd orientada a la practica, es decir, cuando en ésta se manifiesta
como valida y de valor; y tal cosa sucede sélo a través de las actividades
y el uso de recursos que forman el cuerpo de la prdctica educativa, es decir,
su expresion concreta y operante. Tal es el factor exterior primero y esen-
cial de un proceso de educacién, y el soporte bésico de su existencia real.

Las actividades y el uso de fttiles diversos formaran un sistema orga-
nico, como todo cuerpo, cuyos rasgos deben estar determinados por la na-
turaleza del proceso que pretenden sostener. Al ser tan amplios y diversos
los enfoques y propésitos de un proceso de educacién y tantos los momentos
diferentes de su desarrollo y los concretos en los que se aplica, dichos ras-
gos pueden variar muchoe en su caricter, en la manera como estan articula-
dos y en el grado de organicidad al que han llegado. Pero en todo caso
tendran que responder, o ir respondiendo cada vez més,5 en su caricter y
en su articulacién, a las lineas distintivas del proceso educativo del que son
la expresion.

Las cualidades fundamentales de actividades y ttiles son su coherencia,
su adaptacién y su funcionalidad, y el logro del mejor nivel posible en el
binomio calidad-economia. La coherencia se refiere' al requerimiento de
que las actividades y los dtiles materiales empleados reflejen y respondan
a la idea que supuestamente pretenden desarrollar. Ya hablamos de cohe-
rencia en ¢l capitulo anterior y ahora sencillamente reiteramos lo dicho en
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cuanto que ella debe ser visible y detectable en las actividades concretas.
En efecto, a veces se da una ruptura entre la estructura interna en cuanto
pensada o establecida y la misma estructura en cuanto actuada.

Se dice, por ejemplo, que se utiliza una metodologia participativa, y
asi aparece formulado en los programas y orientaciones. Pero de hecho las
acciones visibles son directivas y verticales, y s6lo s¢ busca persuadir a la
gente de las ideas del grupo promotor, en cuyo caso se interpreta la parti-
cipacién como asentir a ellas, sin dejar lugar a otras expresiones o posibi-
lidades. Asi sucedia en un barrio del extremo sur de la ciudad de México,®
y es en tales casos cuando una practica carece de coherencia. Algunos parti-
darios del método psicosocial de Freire incurren en la misma falla. La co-
herencia, pues, de la que hablamos ahora podemos designarla como cohe-
rencia operativa, no porque en realidad difiera de la coherencia en general
de la estructura interna real de una practica (detectabie en la operacién),
sino para sefialar con més claridad la discrepancia posible entre lo que se
dice (y se quiere hacer pasar como estructura de un proyecto) y lo que se
hace.

La coherencia, incluso operativa, no es sin embargo suficiente para dar
soporte adecuado a un proceso educativo de adultos. Actividades y utiles
tienen que estar también adaptados a la situacién y ser funcionales. Hacer,
por ejemplo, teatro campesino pensando en complicados requisitos escéni-
cos no hubiera sido posible; hubo que inventar un “paquete” muy completo,
aunque muy austero, de utiles, y al mismo tiempo muy manejable. Creo que
no tiene caso insistir mayormente en este aspecto, cuya importancia es de-
masiado obvia, pero si vale la pena mencionar que es éste un campo en el
que la educacién de adultos surgida en Latinoamérica ha sido sumamente
fecunda.

Igual esfuerzo de imaginacién, pero también de balance, ha requerido el
asociar la economia con la calidad, aunque no siempre los resultados son
todavia satisfactorios, ni siempre se ha tenido igual preocupacién por la
calidad que por la economia, sobre todo en los sistemas mas masivos. Existe
Ia curiosa idea de que la educacién de adultos tiene que ser barata; tan ba-
rata, por lo menos, como la de educar a un niiio en ¢l sistema escolar ma-
sivo, y preferentemente mas barata atin. La idea es en si totalmente gratuita
vy frecuentemente representa un prejuicio conveniente para defender siste-
mas equivocados. Mas frecuentemente es ademds una excusa para cubrir
el descuido de los aspectos de calidad.

Aunque es inobjetable que los recursos disponibles representan un li-
mite, el camino es esforzarse por aumentar esos recursos y por suplirlos con

75
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Humberto Barquera

interés ¢ inventiva. Pero dar lugar a la educacién de un adulto sera en oca-
siones costoso 0, aun, muy costoso. Y si bien hechos todos los esfuerzos,
s6lo podemos ofrecer lo mejor dentro de las posibilidades, hay que asegu-
rarse de que efectivamente sea lo mejor, y hay que mantener la preocupa-
cién’ por la calidad, al menos como uha msatlsfacmén y un estimulo que
nos evite la comod;dad de conformarnos.

_ I..a educacxén de ‘adultos de la que estamos tratando trabaja frecuen-
temente con adultos pobres y de comu.mdades lc]anas Un matiz de la cu-
riosa idea mencmnada -arriba, un matiz probablemente més curioso aun,
mdlca que . dada esa pobreza y lejania s6lo se deben usar herramxentas po-~
bres y lumtadas. Me lo hizo saber asi, por ejemplo, una persona que obje-
taba el que al nivel de ciertos técnicos campesinos’ se sugiriese el uso de
una sencxlla calculadora para determinadas operaciones. La preocupacién
puede confundirse con la preocupacién legitima de quienes trabajan en la
idea de la _f‘tc__c_nqlqg:a apropiada”. Pero no es éste el caso: se trata mas
bien de una confusién de conceptos tales como. apropiado, adaptado, ase-
quible, con una idea elitista de lo que ademéas de ser 1til y tener sentido
ha llegado a ser de uso comin: un concepto quc oplna que ciertas cosas son
“demamado” para “esa pobre gente

sobre todo de los que. estén en smlac:ones dlﬁcﬂes hay que poner en ]ucgo
lo mejor que tengamos a mano y sea posible, con el objeto de que se lo
apropien y lo elaboren dentro de su concepto de las cosas. Lo mejor, no
s6lo en el terreno de las ideas o de Ia ciencia o de los s1stemas técnicos, sino
también en el de las hcrram1entas y ttiles disponibles.

‘Existe sin duda el riesgo de proceder indiscriminadamente, ¢ de abu-
sar, como ha sucedido en muchos intentos de “modernizacién del cam
por ejemplo. Pero tal riesgo no es razén para mantener a las personas en
desventaja ni para “protegerlas” paternalistamente de lo que puede ser ina-
propiado, sin permitirles que hagan sus propios juicios. En este terreno,
desgraciadamente, las posicibnes y los matices no han sido todavia sufi-
cientemente clarificados, y efectivamente es necesaria mayor dlscusmn para
desenmarafiar y precisar puntos importantes. No es éste el lugar para em-
prender dicha tarea. Pero si podemos estar de acuerdo, al menos, en que la
pobreza o cierto aislamiento no tienen por qué afrontarse con méis pobreza
o estrechez de horizontes.

Pero una vez establecidos estos puntos relativos a algunas maneras no
aceptables de entender la economfa y subrayada la exigencia de una buena
calidad, hay que aceptar como acertada y necesaria la blisqueda de sistemas

76
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



El desarrollo operativo
lo mas sencillos y baratos que sea posible. Esto no contradice la posicion
enunciada, al haber descartado la premisa de que tratindose de adultos sim-
plemente hay que gastar poco, sino que méas bien es un complemento que
mira la otra cara del problema: la situacién comiin de recursos escasos fren-
te a grandes necesidades. Se trata de mirar hacia ella con una actitud de
evitar lo superfluo, cortar el desperdicio, explorar recursos nuevos y encon-
trar o inventar alternativas més asequibles.

Que eso se puede hacer dentro de limites bastante amplios, se despren-
de de muchos casos de la experiencia latinoamericana popular. El hacerlo
requiere no s6lo inventiva e interés, sino también balance para acomodar
acertadamente las demandas muchas veces contradictorias de excelencia y
economia. Pero una vez hecho, se consigue ademés una ventaja adicional:
Ia posibilidad de que los mismos grupos de adultos provean y manejen mas
facilmente su propia educacién, que en otras circunstancias s6lo les serfa
econOmicamente asequible a cambio de su sometimiento. Una segunda ven-
taja ha sido el sacar a luz muchos recursos y materiales locales, normalmente
desconocidos o desdefiados en sistemas convencionales, pero en realidad lle-
nos de posibilidades y riqueza.

El modo como estin organizadas actividades y disposicién de tiles, es
el rasgo final que da su fisonomia propia a una practica. La logica que pre-
side esta organizacién varia con la naturaleza de cada proceso, con las li-
neas adoptadas en los diversos elementos de su estructura interna y con las
situaciones en las que opera. Pero aun en los casos mds sencillos, ¢l que los
‘diversos momentos del proceso educativo estén organizados representa una
condicién indispensable.

Esto no se opone a la existencia de situaciones abiertas, en las que el
siguiente paso puede ser desconocido o en las que el proceso puede perma-
necer sujeto a posibilidades sorpresivas: tales situaciones, si son conscien-
tes de su caracter, disponen de maneras de organizar su proceso vy de reorga-
nizarlo en el momento necesario. En cambio si se opone a la idea de que
“libre” o “abierto” o “no formal”, etc., sean sinénimos de desorganizado.

Nos referimos ya, al final del capitulo primero, a varios patrones dis-
tintos para organizar un proceso educativo. De ellos, la educacién en la
accidn es el que presenta méis problemas en su organizacién como proceso
educativo consistente. Sin embargo, puede lograrse, y fundamentalmente la
tinica condicién para hacerlo es atender en forma expresa y deliberada a
este aspecto, sin presuponer que va a surgir espontineamente por el hecho
de que el proceso de accidn esté organizado. Esta parece ser la clave en
los casos que se distinguen por su buena organizacién, frente a aquellos en
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que el descuido y el desorden han dejado escapar las posibilidades educa-
tivas del proceso de accidn,

También presenta algunas dificultades de organizacién el uso de medios
de comunicacion social, en los momentos de su recepcién y uso, y también
en su produccidon cuando se desea hacerlos participativos. Las soluciones
son multiples, y por su misma indole muy especifica seria confuso enume-
rarlas aqui. Mds bien invitaria~al interesado a examinar varios ejemplos
como la mejor fuente de orientacién y estimulo.

Creo que es suficiente con lo dicho hasta aqui sobre las actividades y
los demas objetos que constituyen la forma visible y operativa de un esque-
ma educativo. Sin embargo, existen todavia soportes adicionales, no sélo
exteriores sino externos propiamente al proceso educativo que en mayor o
menor medida son necesarios para que éste sea posible. Se trata fundamen-
talmente de lo que muchas veces llamamos apoyos, gue consisten sobre
todo en alguna forma de organizacion externa, en recursos de diversa indole

y eventualmente en mecanismos de difusion y relacién con 4mbitos mas
amplios.

Es dificil imaginar una instancia de educacién de adultos que funcione
sin estos apoyos, que bien podemos denominar ahora “la estructura exter-
na” de un esquema dado. Hay francotiradores y autodidactas que se acer-
can mucho a una situacién en la que esta estructura externa no existe. Perc
aun ellos tienen que echar mano de algin tipo de recursos, por elementales

que sean. En cualquier caso, una prictica educativa no estard normalmente
estructurada si no cuenta con esos tres elementos.

Los recursos son el primero y esencial, ¢ incluye muy diversas clases
de cosas. Las principales son: recursos financieros; personal con ciertas habi-
lidades; espacios; diferentes apoyos materiales (miquinas, herramientas,
transportes, etc.); unidades de informacién (bibliotecas, bancos de datos,
etc.), y sobre todo, el tiempo, la experiencia y la capacidad de los adul-
tos que se educan. La cantidad en que ‘dispone de ellos una instan-
cia particular varfa mucho naturalmente, como varian también la clase y el
volumen que requiere, pero constituye un denominador comiin a la educa-
cién de adultos que se imparte entre nosotros: el verse en la necesidad de
arreglérselas con recursos escasos, siempre menos de los que se desearia
tener disponibles y menos de los que serian razonablemente necesarios.

A los recursos en general se aplica, por supuesto, lo que a propésito
de los ttiles empleados en una prictica educativa ya dijimos arriba:
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tales ttiles, finalmente, son parte de esta categorfa mas amplia que llamamaos
recursos, y sOlo se distinguen por su funcién e inmediatez respecto al pro-
ceso de educarse. No es necesario, entonces, repetir ahora lo que a propé-
sito de calidad, funcionalidad, politica econdmica, etc., dijimos ya en ese
lugar. Insistiriamos solamente en recalcar que esas consideraciones son
igualmente vélidas cuando se trata de los recursos en general.

La educacién de adultos generalmente surge también en el seno de algin
tipo de organismo que le sirve de apoyo de varias maneras, y que es ¢l se-
gundo elemento de su estructura externa. No se trata ahora del recurso es-
pecifico de organizar actividades y ttiles, que antes mencionamos, sino de
algo anterior y mas general: la biisqueda y manejo de recursos; la organi-
zacién de las actividades; los procesos de discusion, evaluacién y anélisis;
¢l desarrollo de la practica en cuestién, del que ya hemos hablado. Todo
ello usualmente se da dentro de algin tipo de organismo y descansa en él.
E1l carécter, funcionamiento y efectividad de un organismo tienen, asi, reper-
cusiones de largo alcance en lo que sucede dentro de los procesos educati-
vos mismos y es un factor capital para facilitarlos u obstruirlos.

Parece importante tratar tres puntos en conexién con los organismos
en que se apoya la educaci6n de adultos: su papel, los rasgos favorables o
desfavorables de que pueden estar dotados, y la participacién o la corres-
pondiente organizacién de los adultos que se educan. El papel de un orga-
nismo que articule y dé€ consistencia a quienes estdn envueltos en un proceso
de educacién es exactamente apoyar esos procesos, y esto nunca seri sub-
rayado suficientemente. Fracasos y trabajo mal hecho han tenido en oca-
siones como causa la desorganizacién o el mal funcionamiento de los orga-
nismos que supuestamente estructuran el trabajo y le sirven de apoyo. Pro-
yectos si no perfectos, si muy prometedores, como el MOEDA, que ya men-
cionamos, llevaron una vida precaria y desaparecieron, fundamentalmente
por desajustes y problemas institucionales en cuyo detalle no es necesario
entrar aqui. Es un caso extremo, pero con consecuencias menos dramiti-
cas podemos encontrar muchos otros procesos afectados por la misma
causa.

Planteemos ahora el asunto al revés: la necesidad de un organismo ade-
cuado de apoyo parece indudable si se analiza la casi totalidad de los casos
conocidos. Por ejemplo, un excelente esfuerzo hecho por un grupo de estu-
diantes en el norte de la ciudad de México, en un colonia llamada La Pre-
sa,® no alcanz6 la madurez de que pudo ser capaz porque ni el mismo grupo
pudo constituirse en organismo suficiente ni adherirse a otro. Asi lo recono-
ce uno de los participantes en una evaluacién posterior. El proyecto, final-

79
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Humberto Barquera

mente, desaparecié. En cambio, programas amplios con muchos problemas,
también institucionales, logran salvar su accién en instancias particulares,
a base del esfuerzo de algunos grupos locales por dotarse de una organiza-
cién. Entre los alfabetizadores, por ejemplo, podemos encontrar este caso
en varias circunstancias y modalidades.

Hablar de un organismo, sin embargo, no debe ser entendido como
hablar de una institucién formal ni quiere sefialar alguna forma particular
de estructura asociativa y coordinadora. Lo iinico realmente importante es
que haya alguna y que funcione apropiadamente. Estilos, preferencias y po-
sibilidades son nuevamente aqui importantes. Tal vez s6lo dos rasgos ha-
bria que subrayar como indispensables. En primer lugar, evitar las dimen-
siones excesivas, que en el caso de la educacién de adultos, con la flexibili-
dad, adaptabilidad local y rapidez de respuesta que le deben ser caracteris-
ticas, es una condicién necesaria de adecuacién al caricter de sus tareas.
Organismos de dimensiones moderadas, posiblemente interrelacionados entre
si o confederados, son lo adecuado en la educacién de adultos.

Podria lograrse un efecto de alguna manera equivalente, en organismos
de dimensiones mayores, si dividiesen sus tareas en forma mds flexible y
descentralizada y dieran mucho mayor espacio de autonomia a suborganis-

mos pequefios: técnicamente esto es perfectamente factible, politicamente
es mucho més dificil.

Hay todavia un tercera opcién, tampoco ficil pero posible. Cuando
por alguna razén un grupo ha conseguido una cohesién grande y sus intere-
ses son muy afines y concordes puede contrarrestar en buena porcién las
excesivas dimensiones institucionales; puede también adquirir mas o menos
informalmente cierto grado de autonomia en su trabajo y funcionar virtual-
mente como un grupo de dimensiones reducidas, que permite avanzar, si no
todo lo posible, al menos mds alld de un minimo satisfactorio. “Promocién
del teatro popular”, enclavado en la enormidad de la SEP, pudo hacerlo
asi, y esto fue clave en su buen desempefio. Con algunos sectores del INEA
ha pasado lo mismo.

En segundo lugar, afiadamos como rasgo el que efectivamente el orga-
nismo esté en funcién de la tarea educativa y no al revés, es decir, las tareas
en funcién del organismo. No aboga esto por una universalidad indiscrimi-
nada en la respuesta a problemas o necesidades educativas, que puede ser
imposible o incluso improcedente: un organismo puede legitimamente tener
determinadas especialidades o campos de accién. De lo que se trata es de
que sca la naturaleza de los procesos educativos la que norme su funciona-
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miento y su forma, y no una forma y un funcionamiento preestablecidos
los que normen el qué, c6mo, cudndo, etc., de los mismos.

Todos sabemos, por ejemplo, que tiempos y horarios tienen que deter-
minarse en términos de las posibilidades de los adultos, aunque todos tam-
bién conocemos casos de quienes se empefian en poner sus propios horarios,
porque son los que rigen en la institucién. Junto a este caso, relativamente
inocente, hay otros mds graves en que los organismos simplemente viven de
atribuirse tareas mal ejecutadas e irrelevantes, con lo que tergiversan mds
absolutamente los términos, pues ya no es sélo el proceso educativo el que
esta en funcién y al servicio del organismo, sino los mismos adultos que en
tal proceso participan.

La estructura organizativa que sostiene un proceso de educaciéon supon-
dria en principio que se incluya en ella a los mismos adultos que se edu-
can. Sin embargo, debemos confesar que a pesar de numerosos esfuerzos
todavia no hemos llegado a soluciones verdaderamente satisfactorias. La
sombra de la escuela, con su drastica division entre sistema educativo y edu-
candos, aln pesa sobre las actividades educativas no formales de los adultos.

Para desbrozar el problema empecemos por decir que la necesidad de
un organismo de apoyo se extiende sin distincién a los adultos mismos que
se educan y no es privativa de quienes promueven o animan esa educacion.
Una de las conclusiones, por e¢jemplo, de los varios proyectos de organiza-
cién y educacién campesina ya mencionados era en el sentido de que el he-
cho de irse organizando o de contar con una organizacién actuaba como un
factor fundamental para hacer posible una amplia gama de intereses por
educarse. El concepto de educaciéon para la organizacion, que podria ser
una férmula valida, en muy diversos terrenos se entendié como si el orga-
nizarse fuese condicidén de educarse.

El hecho, pues, de que los adultos que se educan formen parte de una
organizacion interesada en su desarrollo o de que ellos mismos se constitu-
yan en un organismo, hace crecer el interés y las condiciones que hacen po-
sible su educacién. Pero hasta el momento los programas de educacién de
adultos han sido una colaboracién entre grupos de adultos y agentes exter-
nos a ellos,® unos y otros afiliados muchas veces a organismos al menos
virtualmente diversos. De aqui resulta una dicotomia dificil de manejar: la
sensacién de que mientras esté “bien” organizado el proceso de educacidn,
una organizacion de los adultos mismos no tiene especial peso en el mismo
proceso de educacion, o la convicciéon de que mientras los adultos envueltos
en el proceso no participen activamente en cualquier organismo de apoyo,
el proceso de educacién estard fundamentalmente fallo.
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Frente a estos dos extremos, que adn vemos practicados en diversas
instancias y no admiten una descalificacién demasiado sencilla, hay dos co-
rrientes de solucién en la practica actual. Una es el sistema de “consultas”,
que si bien son ficilmente manipulables y manipuladas de hecho, permiten
a los educandos adultos expresar algunas opiniones y demandas frente al
organismo “superior” de apoyo, mientras se da un reconocimiento muchas
veces més bien formal a los organismos de base.

Otra es la postura dialéctica de la interaccion de dos fuerzas contradic-
torias en este aspecto: los agentes externos y sus formas de organizacidn.
Si éstos tienen que intervenir, estdn sujetos a ciertas caracteristicas no compa-
tibles (por cultura, entrenamiento, etc.) con las caracteristicas del grupo que
se educa. Lo que se propone entonces es una negociacién que dé participa-
ciOn activa a este grupo, al menos a nivel local, en el organismo externo de
apoyo, y confiera una responsabilidad al equipo externo en el organismo de
base, de tal manera que la dialéctica de interaccién pueda desenvolverse y
llevar a una sintesis que haga posible y operante el educarse, esto es, que
dé una rafz mutua al proceso educativo.

Hay aqui una resonancia de la idea de Freire: todos educan y todos
se educan. Educador y educando estdn al mismo nivel y se distinguen uno
del otro sélo en momentos alternos. En nuestro caso no sucede exactamen-
te asi: sin negar ese postulado, ahora se trata méis bien del hecho mismo
de la coparticipacién y de la corresponsabilidad, independientemente de
quién aprenda o eduque mds, o de quién lo haga en exclusiva. Aquella
solidaridad, en si misma, ¢s la que Ie da comunidad y equidad al proceso de
educarse, y la que finalmente une para la misma causa a dos organismos
que posiblemente no puedan dejar de ser diversos. En el aspecto préctico,
es una manera posible de interconectar organismos externos y locales, de
tal manera que los organismos necesarios de apoyo resulten divorciados.

Examinado ya el papel y algunos aspectos de los organismos en cuyo
seno se desarrolla la educacion de adultos, digamos algunas palabras acerca
del tercer elemento de la estructura externa de una préctica de educacién
de adultos: los sistemas de relacidn exterior.

Cuando una practica se mantiene aislada, se nutre sélo de lo que su
siempre reducido espacio le dé, aunque su extensién numérica o geografica
sea grande. De ahi que una estructura completa y bien disefiada pida tam-
bién sistemas de interretacién. Con esto no nos referimos a los sistemas de
comunicacién internos e indispensables a los organismos de apoyo, sino a
maneras de conectarse con otras experiencias, de exponer y discutir sus pro-
puestas propias y de difundir lo que puede hacer.
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No todas las practicas de educaciéon de adultos estin dotadas de un
sistema asi. Pero en el conjunto de la educacién de adultos pareceria nor-
mal pedir este tipo de aditamento, y no s6lo por los aportes que de esta
manera puede hacer cualquier experiencia, sino por el buen ser de la pric-
tica misma, que si carece de interpelaciones externas pierde excesivas opor-
tunidades de enriquecerse y avanzar. La idea vale todavia mds si conside-
ramos los organismos formados por los educandos como parte de ese siste-
ma de interrelaciones. Tratindose de adultos, un nimero grande de expe-
riencias muestra la fuerza enorme que adquiere la interacciém con otros
grupos para educar y educarse y para enaltecer el esfuerzo por saber mads
y formarse mejor.

L.a manera de establecer sistemas de difusién y comunicacién tiene
numerosas alternativas, y depende tanto de la naturaleza de la prictica en
cuestiébn como del caricter de los organismos que la estructuran. Es posible
que existan organos muy formales con esta tarea especifica o que determi-
nados individuos tengan como responsabilidad esa tarea o que sea una preo-
cupacién més bien difusa entre todos los involucrados. Es posible también
que se exijan convenios o eventos precisos y firmados, que se acuda a invi-
taciones y visitas s6lo semiestructuradas o que, més bien, se busquen opor-
tunidades apenas previstas en el corto plazo. Las posibilidades, repetimos,
son muchas. Pero en los casos concretos examinados, 1os mejores resulta-
dos se encuentran en aquellos en que las instancias de relacién son maulti-
ples y las relaciones mismas tienen, o buscan, un caricter personal. “Per-
sonal” no en el sentido de individual, sino en el de interés mutuo y recono-
cimiento, que también se da de grupo a grupo.

Con esto terminamos de recorrer la dinimica que abre los elementos
de la estructura interna de una practica al mundo real de las acciones y de
la instrumentacién. Intervienen, sin embargo, mas fuerzas. Esa misma di-
ndmica también se ve afectada por los caracteres de los actores que en ella
juegan y por ¢l espacio en el cual se desenvuelve Examinaremos estos dos
factores en el siguiente capitulo.
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NOTAS

No necesariamente todas las motivaciones estan relacionadas con la
educacién: puede dominar, por ejemplo, €l deseo de animar un proceso
de desarrollo o la presién por conservar su puesto en un funcionario.
Pero sean las que fueren, las motivaciones y los intereses personales y
de clase repercuten y se reflejan en las formas educativas. Volveremos
a tocar este punto.

Si volvemos a la historia de Freire, por ejemplo, veremos que pasos
muy importantes en su método partieron de este tipo de experiencias
y modificaciones, en situaciones todavia bastante convencionales, dentro
de su préctica temprana como trabajador social. Podemos también
traer a cuento, aunque no es nuestro tema, experiencias escolares como
la de Freinet: su método nacié en un ambiente muy formal, a través de
esfuerzos del tipo que estamos mencionando.

El MOEDA fue elaborado y operado por el Instituto Nacional para la
Educacién de los Adultos, INEA, y finalmente abortado por el mismo
organismo. En el interin tuvo una vida bastante activa y prometedora,
Podemos anotar, ademés, a propésito de este mismo proyecto, que su
planteo realmente original retomaba sin embargo ideas inventadas an-
teriormente en otros sitios, como la del manejo de la cultura en térmi-
nos de cuatro componentes, que proviene de un proyecto varios afios
anterior, llevado a cabo en Ia Colonia Ajusco (sur del D.F.) por Fo-
mento Cultural y Educativo.

Las radioescuelas eran Escuelas Radiofénicas de Huayacocotla,
en el norte del estado de Veracruz. Existe todavia Radio Huayacocotla
como emisora cultural, en el seno del internacionalmente conocido
Proyecto Huayacocotla de Fomento Cultural y Educativo, pero su
orientacién ha cambiado sustancialmente, como podemos suponer.

Una muy bien presentada propuesta sobre €l sistema para trabajar un
desarrollo prefabricado la ofrece Edgar J. Boone en su libro Develo-
ping programs in adult education (Prentice Hall, 1985). Parece que
el autor rechazaria el sistema de desarrollo empirico, como un defec-
tuoso procedimiento a base de “sentido comin™, en contraposicion a
la postura cientifica que €l propone y propugna. Por lo demis, su vi-
si6n de como generar una instancia educativa y su manera de ver la edu-
cacién de adultos, si bien para mi gusto son un tanto limitadas, son de
muy buen nivel y actualidad: estarfamos de acuerdo en la gran ma-
yoria de los puntos.
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Entre nosotros, €l Dr. Juan Prawda ha hecho también una buena
exposicién de cémo se puede proceder en forma prefabricada, aunque
con bastante preocupacién expresa por los esquemas no formales y con
muchas referencias a nuestro medio educativo: ésa es una de las mejo-
res ventajas de su libro. Se titula Teoria y praxis de la planeacién edu-
cativa en México (Grijalbo, México, 1985).

Por otra parte, una muy buena exposicién y defensa de lo que serfa
el desarrollo empirico nos lo ofrece Michael Quinn Patton en su libro
Qualitative evaluation methods (SAGE Publications de California,
1982, tercera edicién.) A prop6sito de métodos de evaluacién, cuyo
tratamiento hace que el libro entero valga la pena, tiene tres capitulos
iniciales que responderian a las ideas utilizadas en un desarrollo empi-
rico, cuya cientificidad, valor practico y atractivo, €l autor se preocupa
en sustanciar. Por supuesto, pone en claro expresamente la contrapo-
siciébn con el llamado “método cientifico” convencional de los libros
de metodologia en ciencias sociales, y rechaza que ése sea el tinico ca-
mino para ser serio, efectivo y cientifico.

Hay que notar este caricter también dindmico de la formaciéon de co-
herencia. No sélo en el sentido de llegar a ser coherentes en términos
de las ideas y condiciones concretas de una préctica, sino en el sentido
de perfilar continuamente su coherencia en términos de maneras més
amplias y profundas de entender el proceso educativo en cuestidon, las
caracteristicas de los que en él participan y el contexto inmediato y
mediato en que se mueven.

E]l proyecto se llamaba Investigacién Participativa Sobre Educacién no
Formal de Adultos y operaba en la comunidad La Mesa de los Hor-
nos en Tlalpan.

No se trataba en este caso del proyecto especifico al que aludi en el
apartado VI del segundo capitulo, sino de un programa diferente, di-
rigido a jovenes, bajo la forma de una “preparatoria abierta técnica”,
pero de un nivel similar.

Proyecto de Extensién Social Universitaria L.a Presa, elaborado y ope-
rado por estudiantes entre 1968 y 1970, muy dominado por las ideas
de Freire y por una muy genuina preocupacion politica derivada de los
acontecimientos del 68.

Para mi, y prefiero declararlo abiertamente, la trama general en la que
es posible educarse es siempre un proceso de intercambio, con algo o
alguien siempre externo a uno mismo, que frecuentemente tendrd que
ser externo también a nuesiro grupo cercano. En este sentido es nor-
mal la interaccidén de extrafios en la practica educativa. El punto difi-
cil es la manera y condiciones en las que ese intercambio tiene lugar
para que sea un intercambio productivo, equitativo y democritico.
Hablaremos de esto mas adelante, aunque la idea ya estd presente en
varias secciones de lo que hemos dicho: por ejemplo, en lo de las
politicas de economia vs. calidad.
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4. LOS ACTORES Y EL ESPACIO

I. INTRODUCCION

Al decir actores me refiero especificamente a los adultos que se educan
y a quienes con ellos trabajan para animar, propiciar o asesorar su educa-
cién. Estos, por supuesto, también se educan,’ pero en la linea de lo dicho
en el capitulo anterior es preferible mantener la distincién, al menos para
poder hablar con claridad de problemas en si diferentes o cuyos causales
sean distintos. Una mencién preliminar y méis bien despersonalizada de
algunos actores fue introducida ya al hablar de varios elementos de lo que
Hamamos estructura exilerna: quienes operan en los organismos, quienes
interactGan en las redes de comunicacién, son actores. Pero ahora quere-
mos atender a los que méis inmediatamente actiian en el proceso educativo
concreto, cuyo decisivo papel merece una mencién especifica y resulta difi-
cil de incluir, por peculiar y distinto, en el tratamiento de los organismos de
apoyo o en la generalidad de las dindmicas de gestacién y desarrollo de una
practica.

Los rasgos propios de los educandos adultos son un primer factor de-
cisivo para lo que sucede en el proceso educativo. Tales rasgos son de dos
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Igluarggse :Irt o%aggeé?guna manera comunes a Ia condicién adulta y los peculia-
res a un grupo particular. Llevaria un largo estudio —varios libros segura-
mente— el hablar con suficiente detalle y profundidad de este tema, dada
la gran diversidad de particularidades, y en este terreno los especialistas en
los estudios sociales tienen un campo fértil para investigar. Pero si es nece-
sario, dado el tema que estamos tratando, indicar algunos puntos en forma
condensada y general, y asi procuraremos hacerlo.

Por otra parte, las caracteristicas de quienes trabajan con los adultos
como agentes de educacién, por cuanto estan situados socialmente en el
grupo mismo, también tienen un papel decisivo en el proceso. Necesitamos
entonces referirnos a ellos para entender lo que sucede o lo que no sucede,
para tratar de establecer lo que una educacién de adultos es 0 no es. A es-
tos dos niicleos que participan en una educacién de adultos dedicaremos
los primeros apartados de este capitulo.

I.os apartados siguientes tendran que ver con el contexto externo en
el que estos actores se mueven, en vista de que, independientemente de sus
intenciones y dedicacion, el espacio exterior condiciona lo que acontece
cuando se pone en marcha una practica educativa cualquiera. En nuestro
caso no se trata de una interaccién sencilla, puesto que puede hacer vivir o
liquidar un proceso, convalidarlo o tergiversarlo, a partir tanto de las con- -
tradicciones y las afinidades que ahi aparecen como de los apoyos, conflic-
tos 0 negociaciones que generan.

Asi pues, el campo de tensiones que estos dos conjuntos de fuerzas
—actores y espacio circundante— ponen en actividad es el que en definitiva
deciden la suerte de cualquier intento de educacién, en el que los elementos
de estructura interna y externa estén suficientemente bien constituidos; y la
decide desde el proceso mismo de su desarrollo, cualquiera que éste sea.
Vamos a trabajar un poco en estos problemas.

II. LOS ADULTOS QUE SE EDUCAN

El caricter de los adultos que entran en un proceso de educacién, su
cultura, su historia y todos los demas determinantes de lo que son y de la
situacién en la que se encuentran, constituyen factores que determinan mo-
dalidades especificas en el proceso educativo y que afectan el modo de su
funcionamiento. La primera determinante que entra en juego es el caracter
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mismo de adultos. Al presente resulta casi trivial €l traer a cuento este

punto, como cuestién de principio; pero no fue siempre asi. En nuestro
mismo medio hubo momentos en los que ofrecer oportunidad de educacién
para los adultos se concebifa simplemente como ponerlos en un salén de
clases con el mismo disefio que el de la escuela infantil o juvenil. Esto, por
lo demas, sucedia en otros muchos medios distintos del latinoamericano,
tales como los Estados Unidos o Inglaterra.? -

Incluso en el momento actual, hay sistemas, de “educacién bésica”
por ejemplo, que pese a ciertos avances no han logrado liberarse sustancial-
mente de la concepcién de que para que un adulto se eduque hay que hacerlo
pasar por la misma secuencia que a un infante, al menos en lo que respecta
a contenidos, y seguir para el caso los mismos sistemas de evaluacién e
idénticos criterios de acreditacién.

Sin embargo, uno de los avances claves que ha logrado la educacion
de adultos, y no sélo en su desarrollo latinoamericano, es ¢l de haber toma-
do conciencia del caricter propio del adulto como educando. No sélo el
uso de las facultades con las que aprende un adulto es diferente que en el
caso del joven o el nifio (el apoyo en la memoria, por ejemplo, cambia},
sino que el acervo de recursos que el adulto tiene son muy distintos y mds
vastos (su experiencia de vida, por ejemplo), y los aprendizajes que necesita
dominar para considerarse educado cambian de caso a caso y no son nece-
sariamente los mismos que los del texto escolar.®

A pesar de la resistencia practica para aceptarlo asi en algunos medios,
y de la resistencia para alejarse del salén de clase* o de los métodos cate-
guéticos, incluso entre los que abiertamente reconocen al adulto como dis-
tinto del escolar, la idea de que el adulto es realmente un adulto también
cuando se educa ha llegado a ser una premisa comiin. Constituye un punto
de partida normal, ya no sujeto a discusién, en un niimero muy amplio de
précticas actuales, especialmente en las mds libres y flexibles de la educacion
popular.

La condicién general de ser adulto, por otra parte, se ve todavia modi-
ficada y particularizada por sus rasgos culturales, por la historia y expe-
riencia grupal y por el medio ambiente natural y social en el que vive. Es
dificil separar estos factores de lo que el mismo ser adulto significa, pues
ambos forman una amalgama muy estrecha, y en definitiva todas estas ca-
racteristicas particulares se expresan y aparecen en el adulto como elabora-
ciones en las que el tiempo de vida es un factor basico. Por ejemplo, pue-
den resultar muy arraigadas y ofrecer resistencia a nuevas perspectivas; o al
revés, pueden haber llevado a un punto en ¢l que la experiencia hace fécil,
ademas de inteligente v productiva, la critica.
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m embargo, es necesaric separar los dos factores para subrayar no

s6lo la sustancial diferencia de ser adulto en contraposicion a ser menor
de edad, sino también la de pertenecer a un grupo adulto diferente en con-
traposicién a otros grupos adultos, con ofra historia, cultura o medio am-
biente. Los nifios también suelen ser diferentes en estos Gltimos respectos
(aunque la tirania escolar lo toma poco en cuenta), pero ademis, y en
contraposicion, no pueden ser tratados como adultos. Intentemos, enton-
ces, concebir ambiente, historia y cultura, como determinantes de los ma-
tices que el ser adulto, en general, comporta, y asi sefialarlos como modifi-
cadores y especificadores de los rasgos importantes que un grupo posee en
su condicion de adulto.

De una manera préictica, formulemos lo anterior con otras palabras:
todo adulto tiene una experiencia, tal vez muy vasta, a partir de la cual puede
construir en un grado o forma en que no lo puede hacer un menor. Hay,
pues, que partir de ella en el desarrollo de un proceso de educacién. Pero
esa experiencia se ve especificada en muchos aspectos por factores muy lo-
cales o regionales que también exigen ser tenidos en cuenta en la forma
que ¢l proceso adopta. Este necesita responder al hecho genérico de que
se trata de adultos, pero también al hecho especifico de que se trata de zales
adultos. El teatro que se fomenta entre las comunidades campesinas tiene
peculiaridades distintas del que se hace en los barrios, y el que se hace en
medios indigenas todavia tiene matices adicionales. Y todo esto no sélo en
la temAtica, sino en otros aspectos importantes.

Tomar en serio todas esas realidades y reflejarlas en la practica con-
lieva una serie de consecuencias tedricas y metodolégicas de las que vamos
a comentar algunas en seguida, sin seguir ningiin orden en especial.

Una primera consecuencia dentro de la estructura interna de una pric-
tica es la de trabajar los diagnésticos de tal manera que ofrezcan una per-
cepcién adecuada acerca de quiénes son los que se educan y qué sucede en-
tre cllos. Mientras mejor sea la percepcién, aumentan las probabilidades de
armar un proceso altamente afin y satisfactorio al grupo que se educa, y
muy adecuado a él. La afirmacién vale, naturalmente, tanto para los exter-
nos que intervengan como para los demds participantes.

Lo dicho podria conducir a un doble malentendido que vamos a acla-
rar. No se trata en primer lugar de una recomendacién para realizar previa-
mente largos estudios, segin una mania que ha estado en boga; a pesar de
todo, muchas veces no llegan a una caracterizacién efectiva y, en todo caso,
suelen retardar desmesuradamente la atencién activa a las demandas y pro-
blemas. Eso de que: “Si no quieres atender de verdad un problema, for-
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ma una comisién y encargale un estudio”, encierra mucha verdad dentre

de su caricatura. Uno se puede pasar afios tratando de conocer una locali-
dad.

No recomendaria, pues, el perfeccionismo, sobre todo si se trata de
pasos previos para echar a andar un proceso. Por otra parte, en un name-
ro apreciable de practicas ha sido una buena decisién el partir de un esfuer-
Zo inicial limitado e ir construyendo maés a fondo este aspecto diagnéstico,
como otros varios aspectos, a través del proceso mismo. Ya hablamos de
ello en general en el capitulo pasado, y siendo los participantes mismos
quienes mas urgentemente necesitan manejar estos elementos de percepcién
de la realidad, el requerimiento de ‘‘afinar” un diagnéstico (que en muchos
casos deberé ser reconstruido) tiene la ventaja de apelar a ellos para llegar
a él.

Un segundo malentendido puede estar en que aparentemente se niega
que entre lugares y grupos existan similitudes mds o menos amplias, por no
considerarlas universales en ciertos momentos. No es el caso. El mencio-
nar especificidades y matices tiene s6lo por objeto destacar su existencia, e’
instar a que en lo apropiado sean tomadas en cuenta: con frecuencia no lo
son, especialmente en los sistemas que pretenden ser muy extensos.

Pero hablar de especificidades y matices no niega que afortunada-
mente podemos presupuner bastantes coincidencia entre grupos, sitios
y regiones; para esto nos basamos en lo que hasta ahora nos han aportado
muchos estudios sociales, asi como la experiencia y la observacién de dife-
rentes ejemplos y practicas. Tales coincidencias nos dan un punto de apoyo
para efectuar disefios en cierto grado generales y vélidos en la medida en
que dejemos lugar para la diferencia y la flexibilidad.

Aclarados los dos malentendidos, sigamos enumerando consecuencias
educativas derivadas de la condicidén peculiar de los adultos. Una segunda
consecuencia, afin a la anterior pero no enfocada ya a los aspectos de diag-
noéstico sino principalmente a los contenidos e instrumentos, es la improce-
dencia de usar sistemas universales y fijos, particularmente cuando éstos
operan en espacios con diferencias socioculturales amplias. En las escuelas
para menores, éste es un problema endémico y grave, y los pocos intentos
de solucién parecen desvanecerse constantemente. A pesar de algunas fuer-
tes tentaciones, no tenemos por qué trasponer esta mentalidad a la educa-
cién de adultos, donde las posibilidades han sido tradicionalmente mante-
nidas mds abijertas y donde la evidencia es abundante ya en el sentido de
que es asi como los procesos educativos responden al ser del adulto.

Los sistemas universales son oémodos y préicticos desde el punto de
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vista del adnunistrador y del que pretende mayor control. Pero dificilmente

podria uno defender la oportunidad de estos criterios en un esfuerzo serio
de abrir espacios de educacién a los adultos. Ciertos tipos mitigados de
universalidad son posibles, y afin deseables, cuando hay una reflexion cui-
dadosa, discutida y experimentada sobre lo que se pretende que es comun,
y cuando esta reflexiéon viene acompafiada por la honestidad necesaria para
respetar las diferencias y darles su lugar.

Pero los sistemas universales basados unicamente en promediar varia-
bles, en establecer autoritariamente pardmetros comunes y en apelar a las
economias de escala, estan ciertamente equivocados, y la practica los muestra
al menos como ineficaces y frecuentemente como atentatorios contra valores
humanos muy basicos. Desgraciadamente a los nifios se les puede manipu-
lar o agredir con mas soltura: se les puede encajonar en un rigido sistema
nacional ©, aun, transnacional. Los adultos no ceden tan facilmente a estas
pretensiones. No se dejan atrapar en la experiencia de educarse sistemaitica-
mente si &sta no les convence o0 no les es afin, aunque en ocasiones astuta-
mente aparenten hacerlo por conveniencias de orden diferente. En todo
caso, si alguien pretende especificamente abrir espacios de educacién de
adultos, tiene que renunciar a una universalidad indiscriminada, inclusc
dentro de la misma problemaética nacional, regional o de clase.

Una circunstancia en que esta imposicion de universalidad resulta muy
clara, la encontramos en ¢l sistema de acreditacién y en sus evaluaciones an-
tecedentes, por no hablar de otros aspectos de los programas compensato-
rios. El concepto y planeacién de “educacién bésica” se definen, por ejem-
plo, mediante un patrén inico, copiado sustancialmente de la escuela pri-
maria en su formato y en muchos de sus materiales, que se entrega al
adulto “para que se lo aprenda”. Después se le hace un examen, disefiado
también en forma universal y abstracta, para constatar si se lo aprendié o
no y, en consecuencia, otorgarle o no un reconocimiento. Dificilmente po-
dria uno imaginar algo mas fuera de lugar, si no supiéramos que el afan de
control, 1a comodidad resultante de uniformar procedimientos y €l desco de
dictar lo que el adulto de una clase subalterna debe saber estdn siempre
detras de un esquema asi.

Se ha hecho algin intentoc de modificar la forma en la que el adulto
puede manejar y apropiarse los materiales de la educacidén bésica, al omitir
Ios textos y lecciones usuales y dispersar sus elementos en un proceso de
educacién méis amplio en torno a la creacién de una unidad productiva.5
Pedagbgicamente es un paso apreciable en la direccién correcta. Pero en
relacién al aspecto institucional y a la perspectiva (marco de referencia)
desde la cual se aborda la “educacién bdsica”, no se ha ganado mucho con
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el esquema mencionado, desde el momento en que los contenidos requeri-
dos para sobrevivir a la evaluacién y el formato de la misma siguen siendo

los mismos.

S6lo si se modifican los criterios para reconocer que alguien estd bési-
camente educado se acepta que en diferentes circunstancias los elementos
que la conforman pueden ser diversos y se evaltian a través de una interac-
ci6én directa, se podria atender adecuadamente el problema. Esto, en nues-
tro actual sistema institucional, no parece posible.

Por lo demés, hemos hablado del asunto como una mera ilustracién
de lo que sucede en practicas reales que quieren ser universales. La evalua-
cién y acreditacién de una educacién béasica tiene, sin embargo, mas bien
poca importancia por dos razones: primero, porque en la mayoria de los
terrenos en los que para los grupos populares es importante educarse y les
interesa hacerlo, una acreditacién oficial puede ser bastante irrelevante.
Segundo, porque el concepto mismo de educacién bésica carece de sentido
real tratAndose de adultos: es una delimitacién que se empefia en estabiecer
equivalencias equivocadas con una etapa fija de la formacién escolar, cuando
el espectro de elementos que un adulto se apropia al educarse de ninguna
manera puede cefiirse a ese pardmetro.

Una tercera consecuencia del caricter adulto del educando, cuya evi-
dencia empirica abunda adem#s en las précticas actuales, se refiere a los
considerables recursos, llamémosles asf, que los adultos aportan a su edu-
cacién. No se trata solamente de la diversidad de espacios, tiempo y situa-
ciones en la que ésta puede tener lugar, aun en forma muy sistematica, y
que excluyen la necesidad de costosos organismos y edificaciones. Se trata
sobre todo de lo que en la vida y el trabajo, en la interaccién social, un
adulto asimila y se apropia, ¥y que son después materia y cimiento de los
procesos educativos reales. Se trata también de las motivaciones e intereses
que en ellos han crecido y madurado, y que si bien pueden llegar a ser obs-
ticulos, pueden también fundirse y reagruparse para fluir en el sentido de
una mayor y mejor comprensién v de adquisicién de nuevas habilidades.

El adulto estd en posicién de ofrecer considerables aportes de muchos
tipos a su propio proceso educativo. Pero al mismo tiempo, y provenientes
de la misma fuente, presenta obsticulos y problemas que le son peculiares.
El sujetarse a un proceso de educacién de alguna manera sistemético re-
presenta en muchos sentidos vn esfuerzo especial: separar un tiempo apar-
te del tiempo que ya emplea en sus responsabilidades; concentrar su atencién;
atenerse a cierta constancia; manejar en ocasiones objetos o procesos no
usuales y a veces conflictivos, etc. Asimismo, tiene que construir nuevas
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relaciones y afrontar compromisos nuevos, que tal vez cambien su relativa

estabilidad o al menos el sistema de procedimientos que él tenia ya elabo-
rados. Desconfianzas, experiencias anteriores o prejuicios pueden también
entrar en juego.

Por encima de todo, entrar en un proceso de educacién es su propia
decisién y responsabilidad, mismas que le dan derecho a evaluar Io que el
proceso le ofrece o le va ofreciendo, y a descalificarlo y abandonarlo si asi
le parece. No hay ninguna garantia de que este ultimo juicio y decisiéon
sean siempre acertados y justos, pero discutirlos y proponerle que se inte-
gre al proceso educativo no pueden hacerse negando al mismo tiempo aque-
lla decisién y responsabilidad. Pienso que nadie tiene el derecho de forzar-
las, y en cualquier caso ello conducird probablemente a un proceso ineficaz
y ficticio.

En altimo término, eso es lo primero que significa la expresion de que
el adulto “es sujeto de su propia educacién”, ademds de la idea de que él
aporta al proceso en que se educa y lo controla. Dicha expresién, que no
es necesario elaborar mas dada la abundancia de lo que en torno a ella se
ha dicho y se maneja ya, puede ser un sumario de mucho de lo que hemos
venido diciendo. Lo completaremos en el siguiente apartado, con algunas
observaciones mas detalladas y précticas, relacionadas con la necesidad de
adecuar un esquema educative al caricter adulto.

III. PROCESOS QUE RESPONDEN AL CARACTER ADULTO

En el transcurso de los esfuerzos realizados para construir practicas de
educacién afines a la condicién adulta, han aparecido cierto nimero de
constataciones y sugerencias que conviene destacar. Lejos de pretender
elaborar una lista exhaustiva, nos limitaremos a enumerar y comentar sélo
algunas. Tampoco es exclusiva, en el sentido de que muchas de esas afir-
maciones podrian valer también en la educacién de los menores; pero no-
sotros las hemos tomado de experiencias con adultos, y a c¢llos nos referi-
mos directamente.

En primer lugar, la capacidad de un adulto para aprender y para asi-
milar y apropiarse todo el complejo de cosas que I[lamamos educacién, a un
determinado nivel de profundidad o dificultad, no puede ser medida en ge-
neral por referencia a su escolaridad anterior, ni siquiera en el caso del
adulto analfabeto. En otras palabras, para manejar atinadamente muchos
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elementos que pueden formar parte de un proceso educativo puede bastarle su

experiencia, la madurez intelectual a la que de todas maneras ha llegado, lo
que de diversas maneras ha aprendido, de tal modo que el recorrer las va-
rias etapas que un escolar transita para llegar a dominar esos mismos ecle-
mentos, en general, no es un requisito necesario. Maés adn, sin someterse
a ese recorrido, el desempeiio del adulto “ignorante” (en términos del sis-
tema escolar) puede ser superior.

Por ejemplo, un adulto puede disfrutar y discutir un texto literario
que se le ofrece —tal vez de viva voz si es analfabeto— con un acierto y
profundidad que rara vez se encontraria en un preparatoriano.® Puede en-
tender en forma amplia y sistemdtica problemas econémicos o politicos
complicados.” Seguramente en los comentarios no usard ciertas categorias
formales y ciertos nombres a los que estamos acostumbrados, o lo hard pero
no con las mismas palabras. “Metafora”, “términos de intercambio”, “apa-
rato ideolégico” y expresiones asi pueden no aparecer en su discurso, pero
aparecerdn sus equivalentes si el asunto es de interés, o acabaran por apa-
recer, y en ocasiones simplemente quedardn ignorados y sustituidos por una
clase de enfoques que no necesitan de expresiones académicas.

Con esto no queremos negar, por supuesto, que haya éreas o subareas
que tienen un cardcter secuencial, ni que en ellas sea posible que un pro-
ceso paralelo al de los textos escolares resulte la mejor opcién: st uno quie-
re dividir usando el algoritmo corriente, tiene que saber restar y multiplicar.
Tampoco queremos en modo alguno idealizar al adulto, de tal manera que
“jgnorancia”, “impreparacién”, “incapacidad” y palabras semejantes, dejen
de tener sentido: lo tienen entre los adultos de clases populares, como lo
tienen, y a veces en mayor medida, en otras esferas sociales. Pero si es ne--
cesario llamar la atencién sobre el hecho de que las capacidades del adulto
para educarse en muchos terrenos rebasan sus posibles antecedentes escola-
res y no se¢ miden en términos de los mismos: el adulto no se queda nifio por
no haber tenido escuela, y esto no sélo en lo que respecta a su personalidad
sino también en cuanto a lo que sabe.

Admitir lo anterior conlleva la invitacién a evitar algunos enfoques toda-
via usuales por desgracia. No nos referiremos de nuevo al caso de la “prima-
ria intensiva”, pero también aqui vendria muy bien a cuento. Podemos men-
cionar, por ejemplo, el estilo con el que se producen algunos textos para uso
en medios populares: confunden adaptado o atractivo con primitivo o aun in-
fantil. Un texto siempre debe ser agradable y responder al medio al cual se
dirige (vocabulario, imaginacién, ejemplificacién captable, etc.); debe tam-
bién buscar el ser sencillo y comprensible. Todo esto, sin embargo, no tiene
por qué verterse en una forma apta més bien para retrasados mentales. El
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caso de los textos no es el Gnico; se pueden citar también el uso de otros

instrumentos y la actitud con que se abordan algunos cursos o talleres.
Por fortuna, abundan Ios ejemplos contrarios y parece existir cada vez mas
la conciencia sobre capacidades y posibilidades en el adulto que provienen
de su educacién, crecimiento y experiencia, independientemente de las situa-
ciones en las que él se las ha apropiado.

Como nota complementaria, podemos hacer referencia al hecho de que
muchos tropiezos o apoyos que los adultos encuentran al educarse, radican
en la presencia o ausencia de ciertos habitos o en la diferencia de los que €l
tiene respecto a aquellos que estdn presentes en otros medios mdas escolari-
zados. Por ejemplo, el hibito de observacién, con frecuencia muy minu-
ciosa, es comin en muchos medios campesinos, pero no lo es el de un tra-
bajo prolongado en torno a textos escritos; al principio, el proceso de en-
tender alge puede surgir mas facilmente de la experiencia que de correla-
cionar conceptos.

Todo esto conduciria a dos sefialamientos. Primero: una parte impor-
tante de la pedagogia tendri gque aplicarse ¢ bien a la construccién de habi-
tos en los aspectos en que realmente se necesite hacerlo, o bien a detectar
y utilizar maneras distintas de aprender y educarse, tomadas de hébitos pro-
pios de diferentes medios. Segundo: no debe atribuirse a falta endémica de
“inteligencia” lo que es en realidad un problema instrumental distinto, que
radica en lo que uno estd o no estd acostumbrado a hacer.

Examinemos ahora un punto referente al tipo de situaciones en las
que el adulto aprende. Cualquier adulto suficientemente motivado e inte-
resado puede aprender aun en las circunstancias mas desventajosas, al asistir,
por ejemplo, a una escuela nocturna convencional. Pero por fortuna exis-
ten mejores alternativas, algunas de las cuales hemos mencionado ya exten-
samente y que, aunque pueden tomar formas muy distintas, coinciden en
algunos rasgos esenciales.

El primer rasgo esencial es que el proceso educativo esté ligado a intere-
ses importantes del adultos, y mejor atin si no sélo corresponde a tales intere-
ses en general, sino que se desarrolle dentro de un proceso conjunto que
materializa esos infereses.

El caso més tipico es aquel en que las pautas del proceso educativo
van siendo proporcionadas por el proceso de hacer crecer y apropiarse algo
como una unidad productiva, o como un organismo que apoye y beneficie
al grupo (una cooperativa, por ejemplo, o un frente civico de lucha), o
COmIO un nuevo servicio importante (v.gr., salud). En este sentido, un es-
quema general de educacién-accién seria lo més cercano al caracter adulto,
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y puede incluir —como ya dijimos— elementos usados en otros enfoques

pero puestos al servicio de ese esquema general: cursos, teatro, etcétera.

Pero, sefialada esa preferencia, hay casos en los que el interés no res-
ponde por el momento a una accién determinada, sino a otros propositos,
por ejemplo, el de reconstruir la historia del grupo o ahondar en ella, o el
de simplemente ilustrarse o adquirir nuevas herramientas de comprension y
apropiacién de las cosas. Para ello hay que buscar las formas apropiadas,
que pueden ser desde un simple circulo de estudios hasta un curso de aula.
Ninguna de estas formas estd en contradiccién de principio con el caracter
adulto, siempre que su conformacidn interna aprecie esa condicién y que se
desarrollien apropiadamente. Pero cabe repetir que tambi¢n en tales casos
el presupuesto esencial es partir de lo que el adulto ya sabe y adecuarse a sus
intereses y preocupaciones.

Un segundo rasgo esencial es que las situaciones educativas estén adap-
tadas al adulto, no sélo en general, en cuanto que correspondan al caracter
adulto, sino en las particularidades del modo de ser y las situaciones en las
que un grupo aprende. El punto lo hemos tocado ya en varios momentos y
lo que aqui podemos afiadir es que ciertas formas se adaptan con mas difi-
cultad que otras. En particular, Ias situaciones de aula necesitan estar muy
bien preparadas a través de la dotacién de todos los atractivos posibles
para compensar el peso que sobre el participante impone inevitablemente la
situacién. También, y por la misma razén, es obvio que debe limitarse no
sélo la duracién de las sesiones sino el horizonte de tiempo que se prevé
para el curso en cuestién: un programa planeado para muchos meses, espe-
cialmente si el avance inmediato no es muy perceptible, dificilmente supe-
rara la limitada tolerancia del adulto.®? Ios circulos de estudio resultan mas
flexibles y admiten mayor adaptacién y tolerancia, pero requieren también
muy buena preparacién y adecuados materiales, ademés de un avance per-
ceptible y continuo y una frecuente variedad en torno a los intereses que
los gufan.

Un tercer rasgo esencial de cualquier situacidén que permita un proceso
educativo aceptable y provechoso para el adulto es el dar lugar a la parti-
cipacién. Aunque asegurar la participacién puede ser muy dificil, especial-
mente porque estd sujeta a muchos factores culturales y de experiencias y
depende de elementos de confanza que no siempre estin en nuestras manos.
El participar y el interactuar constituyen un factor clave en muchos aspectos
del proceso educativo, ademds de ser parte del mismo. La velocidad y pro-
fundidad con que se aprende, el destino de lo que al educarse uno se apro-
pia, la capacidad para hacerlo en algin momento operativo, el interés y el
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surgimiento de nuevos intereses, son afectados no exclusiva pero si decisiva-

mente por la existencia o no de participacién.

En este sentido, el sitio propio de la educacién es el grupo, y es éste
la unidad fundamental en la que el proceso de educarse despliega todas sus
posibilidades. Independientemente de que los componentes individuales
también existan, como de hecho existen, suelen estar generados, en los pro~
cesos reales, mas bien a partir del grupo y no al revés. El educarse en for-
ma individual es una realidad también, pero incompleta y primitiva en rela-
cién con lo que un grupo puede ofrecer, aunque éste sea relativamente pe-
queflo, y no se trate de una comunidad més amplia o de otro tipo de orga-
nismo (ejido, cooperativa, frente, etc.), que son todavia mejores.

Hay una razén mas para adjudicarle. al grupo, y aun a organismos de
referencia mas amplios, un papel esencial en los procesos educativos, y esto
tiene que ver com los puntos de vista elaborados dentro de la educacién
popular segin lo discutiremos mas adelante. Pero sin contar adn con este
punto de vista, simplemente en términos de lo que favorece o debilita el pro-
ceso mismo de educarse, ¢l aspecto de participacién e interaccién, y por
tanto la necesidad o suma conveniencia de un proceso compartido social-
mente, parece un elemento esencial, segfin queda de manifiesto por gran
nimero de casos reales.

Fuera de los tres rasgos que hemos mencionado como esenciales (la
cercania a los intereses de quien se educa, la adaptacién a su circunstancia y
caracter, y la posibilidad de participacién ¢ interaccién con otros) hay un
cuarto elemento que vale la pena mencionar, no como esencial a las situa-
ciones en las que el adulto aprende con efectividad, pero si como un rasgo
que puede alimentar y dinamizar procesos que de otra manera se agotarian
pronto. Se trata de la capacidad para cambiar diferentes aspectos de un
proceso respecto a lo inicialmente previsto, en respuesta, finalmente, a in-
tereses o necesidades que surgen en un momento dado.®

Hemos hablado ya del asunto al comentar el desarrollo de una forma
educativa. Pero ahora queremos reintroducirnos como algo que, ademis,
tiene especial afinidad con el hecho de ser adultos quienes toman parte y se
educan. Y la tiene, porque no es nada remoto que un grupo adulto se en-
frente a situaciones cambiantes, o que sus mismas perspectivas cambien
rdpidamente, o que ciertas propuestas iniciales aparezcan finalmente como
inadecuadas, de tal manera que seguir por el camino iniciado va perdiendo
sentido, al menos en comparacién con las nuevas urgencias. Si la educa-
ci6n estd esencialmente ligada a intereses, entonces debe estar preparada
para este tipo de cambios sobre 1a marcha, y con cierta frecuencia los ten-
drd que hacer.
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Este nuevo elemento es también dificil de manejar. La precipitacion

o la inconstancia son malos consejeros que siempre pueden aparecer en
grupos, en lideres, en todos. Modificar propésitos, formas o instrumentos ya
conocidos, siempre lleva consigo un costo, aunque €n ocasiones sea también
la mejor inversién. Pero la disposicién para modificar bajo la guia de la
participacién del grupo o para echar a andar por un camino nuevo, carac-
teriza a muchos procesos que han cumplido con éxito su cometido, y esta
ademds en consonancia con lo que conocemos en el mundo de los adultos.

Después de estas breves notas sobre compatibilidades ¢ incompatibili-
dades entre procesos de educacién y la poblacién adulta, pasemos ahora a
presentar al otro actor importante: las personas que junto con los adultos
trabajan como agentes que catalizan o apoyan el proceso de educacion.

IV. LOS TRABAJADORES DE LA EDUCACION

Cuesta trabajo encontrar un titulo para este apartado, pues al parecer
se nos han agotado los términos con que pudiéramos designar a este tipo
de actores. Arnimador, asesor, facilitador, educador, profesional de la edu-
cacion, son todos vocablos limitados o inconvenientes, si no ambas cosas.
Y si hablamos de profesor o maestro, resultan ya palabras completamente
inaceptables y hasta escandalosas en términos de las filosofias educativas
que muchos de nosotros profesamos. La expresién “agentes que intervie-
nen” no es tampoco un sustituto satisfactorio, como tampoco lo seria
“agentes externos”. En efecto, no siempre estos agentes son externos al
grupo, ni los adultos que se educan dejan de ser “agentes” y de “intervenir”.

En una situacién iéxica tan sin alternativas, he optado por designar al
tipo de sujetos que estamos tratando con la expresion “trabajadores de la
educacién”. Y lo hago asi porque considero que lo que fundamentalmente
los contrapone al resto del grupo de adultos que se educan, y lo que propia-
mente los define, es el hecho de que ellos intervienen especificamente en ca-
lidad de profesionales al servicio del grupo,l0 para apoyar el proceso en el
que éste ha decidido involucrarse.

En otras palabras, el proceso educativo requiere, de preferencia siem-
pre pero al menos generalmente, de alguien que lo coordine, lo apoye y, en
ocasiones, lo ilumine también. Este alguien, aunque a su vez aprenda y se
eduque, aunque mantenga una relacién democrética con el grupo, debe ade-
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mgns asumrq esa responsabilidad como una tarea en el mismo sentido que

cualquier trabajador 1o hace respecto a su labor.

El trabajador al servicio del proceso educativo de un grupo no nece-
sariamente es externo a €l:!! puede formar parte no solamente de la misma
clase sino de la misma unidad social. Pero su funcion lo diferencia del gru-
po en general como un actor distinto, como alguien al que se puede de-
mandar determinado niimero de quehaceres, puesto que trabaja para el gru-
po en cuestion bajo una relacién que es de naturaleza laboral.12 Las formas
de servicio que un trabajador de la educacién presta en un determinado pro-
ceso educativo, pueden ser muy variadas. De los diferentes términos que
hemos usado para describirlas (apoyar, catalizar, animar, etc.), los que tal
vez lo caractericen mejor en forma sumaria son: coordinar, apoyar y animar.

En efecto: una primera funcién del trabajador de la educacién es estar
atento a la administracién y organicidad del proceso. Sea cual fuere ia mo-
dalidad que €l asuma en el desempefic de su funcién, de acuerdo con el
grupo, es una necesidad —y ya hemos hablado de ello— que haya una or-
ganizacién de los diferentes aspectos y momentos, que el proceso tenga
organicidad y que sus elementos y recursos sean administrados correcta-
mente. Entonces, el trabajador de la educacién se responsabiliza de cuidar
(como una tarea especifica) que lo orgénico-administrativo funcione bien.

Sin duda la responsabilidad basica es de todos los participantes y
s6lo la decisién grupal puede garantizar un proceso bien coordinado. Por
supuesto, ademés, muchas tareas pueden distribuirse dentro del grupo. El
papel del trabajador es sélo ejecutivo en ciertos momentos, y tal vez suple-
torio y de asesoria también, si esto hace falta y estd acordado. Por lo de-
més, facilmente se puede llegar a acuerdos de ese tipo con un grupo razo-
nable como suele serlo 1a mayoria.

Apoyar designa una multitud de acciones y forma el micleo més nu-
trido de las tareas del trabajador. Son las tareas que més usualmente aso-
ciamos con e] trabajo educativo y fundamentalmente consisten en proveer
al grupo de todos aquellos elementos requeridos en la préctica educativa, y
que en el caso concreto son accesibles precisamente a través del trabajador.
Pueden conmsistir en acciones tales como propiciar sesiones ¢ actividades,
preparar materiales, dar informacién o hacerla accesible, problematizar si-
tuaciones, cuestionar puntos de vista, etc. M&s o menos a todos nos es fa-
miliar esta parte del trabajo y no es necesario detenerse especialmente en
ella, excepto para mencionar de nuevo que son los propdsitos que se persi-
guen, la situacién en la que el proceso se desenvuelve y el cardcter y pecu-
liaridades del grupo que se educa, lo que determina la clase de acciones que
el trabajador tiene que emprender dentro de esta esfera que llamamos apoyo.
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Animar es la mas difusa e inasible de las tareas del trabajador, pero es

necesario introducirla para aludir a una serie de cosas no incluibles en lo que
propiamente serian coordinacién y apoyo, o que al menos quedarian sin el
conveniente realce. La palabra que he elegido, “animar”, tal vez no resuite
la mas apropiada. Me parece, sin embargo, que refleja una tercera accién
que debe ser puesta al servicio del proceso de educarse, y que corresponde
més a las actitudes que a las actividades. Viene a significar la capacidad
de dar brillo, color y vida al proceso; de realizar la misién que al trabaja-
dor de la educacién corresponde para convertir el educarse en ejercicio esti-
mulante y grato, y asimismo omitir lo que produzca el efecto contrario. Es
también la habilidad de tomar iniciativas en el momento oportuno, y aun
de ejercer algiin género de liderazgo; de ofrecer a la consideracion de los
participantes posibilidades distintas, metas u objetos de interés, y todo ello sin
arriesgar 1o que es propio del grupo o sin pretender obediencia y sumisién.

La lista de posibilidades no estd completa, pero es a ese tipo de aportes
a los que debe también aplicarse la responsabilidad del trabajador. Puede
que alguien prefiera incluir tales tareas en lo que hemos llamado apoyo;
pero creo que aun siendo efectivamente apoyos, su indole es suficientemen-
te distinta y su importancia bastante grande, como para destacar lo que tie-
nen de peculiares. En muchos proyectos de educacién de adultos, el acer-
tado cumplimiento de las tareas de animacién ha contribuido sustancial-
mente a su buen desempefio, dada la estrecha liga que esa tarea mantiene
no sélo con la educacién como tal, sino también con la motivaciébn para
involucrarse en ella con gusto y constancia.

Con lo dicho tenemos ya una breve caracterizacién de aquellos a quie-
nes hemos Nlamado “trabajadores de la educacién”, segundo actor principal
en un proceso educativo de adultos. Sin embargo, un rasgo adicional que
califica las caracteristicas ya enumeradas, y que define al trabajador del que
hablamos, es su contacto inmediato con el grupo que se educa; contacto que
se desprende de la naturaleza de sus tareas y que, dentro de ciertas condi-
ciones, puede ejercitarse también a través de alguno de los medios de comu-
nicacién social.l® La razén para subrayar el rasgo de inmediatez es la de
que asi este trabajador queda diferenciado, como al principio del capitulo
insinuamos, de otros que también pueden ser denominados “trabajadores
de la educacién” pero cuya actividad es cualitativamente distinta.

Estos tltimos son actores secundarios, en ocasiones con tareas muy
importantesl? pero cuya participacién en el proceso educativo es externa y
mediata, y por lo mismo de naturaleza diferente. Hemos hablado lo sufi-
ciente de ellos, en forma declaradamente impersonal, a propésito de “los
organismos de apoyo”. Si bien, aunque en otro nivel, sus tareas pueden ser
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parecidas a las del trabajador inmediato, la gama de esas tareas es mas am-

plia (buscar recursos, por ejemplo), como sucede siempre con los papeles
secundarios, y es mejor su importancia relativa en el proceso educativo como
tal. Aun asi, cualesquiera que sean sus tareas, éstas carecerdn de acierto y
profundidad en tanto tales organismos de apoyo no busquen un contacto
inmediato més frecuente con los grupos que se educan y los trabajadores.

Voiviendo al trabajador inmediato,1® la forma en que en la mayoria de
los casos suele operar ¢s como parte de un equipo de trabajo, en el que o
bien las tareas requeridas por un mismo grupo son atendidas por varios
miembros del equipo, 0 bien cada uno atiende a un grupo diferente. Aunque
no es aun totalmente claro, parece por algunos casos que hay ventajas en
que uno sca el responsable en cada grupo —digamos el trabajador princi-
pal— y que segun su criterio y el del grupo mismo pida apoyos a los demais.

Cuando son varios los que atienden el mismo proceso, sin ninguna je-
rarquia interna, el riesgo de dispersién y de mutuo estorbo, de confundir
mas que de apoyar, se convierte facilmente en realidad.’® Por otra parte,
tiene su importancia el que los grupos tengan acceso a diferentes personas,
y asi evitar otro riesgo: el que el trabajador, por asi decirlo, se apropie del
grupo. Esto sugiere la necesidad de que, en cualquier caso, en el proceso
intervenga coordinadamente mas de una persona, lo cual es un primer argu-
mento para avalar el que el trabajo se haga a partir de un equipo.

En cualquiera de los dos sistemas, €l equipo constituye el sitio de la
reflexién, de la confrontacién y esclarecimiento de problemas, de la consulta
y del mirar hacia adelante. Es posible el trabajo de francotirador, pero lo que
se dijo a propésito del grupo respecto a los adultos que se¢ educan debe de-
cirse acerca del equipo de trabajo en relacion a los trabajadores de la edu-
cacién. Su existencia le da una nueva dimensién y posibilidades al trabajo
educativo, no sélo en cuanto servicio a los grupos, sino en cuanto oportu-
nidad de crecimiento y progreso personal. Ofrece también un espacio para
que los actores secundarios se acercen a la prAictica, y de alguna manera
participen en ella y entablen contacto directo con los grupos.

Las bondades derivables de un equipo de trabajo sélo se materializa-
ran, obviamente, si el equipo funciona bien, y esto no es ficil. Un equipo
puede ser un sitio muy conflictivo o convertirse, por sus demandas y activi-
dades interiores, en una carga poco soportable. En efecto, las tensiones
del trabajo, los choques culturales, los espacios con frecuencia muy reduci-
dos en los que se opera y algunos traumas personales del trabajador, se
manifiestan siempre en un equipo. ILas cosas gque hay que acordar,
discutir y organizar son numerosas y demandan tiempo. Sélo una buena
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organizacién dentro del mismo, cierta capacidad de cooperacion, una carga

razonable de demandas y eventualmente la bisqueda de buena ayuda psico-
légica, permitirdn que lo que debe ser un apoyo no se convierta en un obs-
taculo més.

Son cuatro las cualidades esenciales de un buen equipo: su trabazén
y acuerdo como grupo de trabajo; la conciencia clara del papel que debe
desempefiar; la sensibilidad para captar situaciones y buscarles respuestas
positivas, y el contar con las suficientes capacidades personales frente a las
tareas que una prictica dada demanda. Las tres primeras cualidades de-
penden sobre todo de actitudes y tipos de personalidad; las capacidades, por
su parte, se forman de muy diferentes maneras y con medios muy diversos,
entre los que los antecedentes académicos no son necesariamente importan-
tes;17 pero en las cuatro la experiencia juega el papel més importante.

Hay un 4rea més en la que los trabajadores y sus equipos son una
pieza sensible en las diversas pricticas de educacion: la de la relaciones
con patrocinadores y fuentes de recursos. Cuando es el grupo mismo de
adultos el que se autoabastece y mantiene el control, como en el caso del
Pedregal de San Nicolds, pricticamente no hay problema. Pero si los re-
cursos no vienen del grupo, sino que se depende de un patrocinador exter-
no, resultan fundamentales el estilo de patrocinio y la manera de entenderlo.

El asunto pudo haberse tratado a propdsito de los organismos de
apoyo, que es donde se origina la dificultad, o a propésito de los grupos
de adultos, que son los afectados, pero hasta no tener en cuenta a los traba-
jadores la visi6én hubiera sido parcial, pues el problema fluye a través de
ellos. Es decir, son ellos en gran medida quienes interpretan el patrocinio
y median la manifestacién de sus caracteristicas, de tal manera que les es
posible disolver muchos factores negativos, cuando los hay, y asimismo ter-
giversar los positivos.

Si existe un patrocinador externo: ;Qué es lo que se pide al grupo a
cambio del apoyo? ;Qué control tiene el grupo sobre su proceso, y sobre los
trabajadores que en €l participan? ;Para quién trabajan y ante quién son
responsables estos tiltimos? De la forma en que se responda a estas pregun-
tas, no s6lo en el discurso sino en la practica efectiva, dependen en buena me-
dida la orientacién y la solidez que tenga un proceso dado. Pero parte de
la respuesta la dan inevitablemente los trabajadores de la educaci6én, como
eslab6én entre patrocinadores y grupo. Frecuentemente, su conciencia y
modo de actuar puede inclinar la balanza en un sentido o en otro, aun en
sitmaciones formalmente mal enfocadas.

Por lo demias, y aunque sea cierto todo lo hasta aqui dicho sobre la
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importancia de gran namero de factores en el buen ser de un proceso edu-

cativo, hemos encontrado, curiosa y sorpresivamente tal vez, que el factor
mas frecuentemente decisivo han sido los trabajadores y sus equipos. Si
bien los adultos que se educan son finalmente el elemento clave y decisivo,
lo que sucede con los trabajadores y sus equipos ha constituido hasta ahora
una especie de condicién de posibilidad primaria y bésica para el buen desa-
rrollo de un proceso educativo de adultos.

La practica de la educacién de adultos tiene muchos puntos criticos,
pero en la mayoria de las situaciones todos se pueden afrontar si hay un
buen equipo de trabajadores. Y no es que los grupos de adultos estén atados
de manos: su accidén y su organizacion son esenciales y pueden pesar mucho.
Sin embargo, debe admitirse que en muchos casos no tienen a su alcance
suficientes elementos para proceder solos. Es el trabajador consciente y ca-
paz quien puede ponerlos a su alcance y permitir que se los apropien. De
este peculiar carécter de mediador nace el peso, tal vez desmedido, del tra-
bajador y su equipo; peso que es acreditado por la experiencia de muchos
y que muestra que la educacion de adultos es también un asunto de solida-
ridad.

Lo deméas que podria sefialarse sobre los trabajadores de la educacién
y sus equipos estd ya dicho, de otra manera, al enumerar las condiciones en
que los adultos se educan y los elementos y requisitos que una practica pide.
Esas enumeraciones sefialan tareas y objetos de atencién. Pasemos, para
continuar nuestro recorrido, a examinar el entorno en el gque se mueven
necesariamente los procesos educativos,

V. EL ESPACIO EXTERIOR

Aun suponiendo que los elementos de su estructura interna y externa
sean perfectos, y que la dindmica de su desarrollo y los actores que inter-
vienen hayan observado todas las precauciones necesarias para darle una
vida madura y rica, el ser de una practica de educacién de adultos requiere
todavia mas que eso para trabajar apropiadamente y para responder a lo que
social y humanamente tienen derecho a esperar tanto los adultos que se
educan como quienes animan y se interesan en esa educacién. Frente a la
dindrnica interna de desarrollo y operacidn, aquella que depende de sus
propias estructuras y actores, hay una dindmica externa, que depende del
espacio exterior en el que el proceso educativo se desenvuelve.
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Dos grandes componentes constituyen el espacio exterior: el contexto

local en el que se desarrolla una prictica y el contexto amplio, que se deriva
de fuerzas nacionales o incluso mas lejanas. Es necesario diferenciar los
dos contextos, pues si bien puede argiiirse que finalmente estan ligados y que
el uno depende del otro, también es cierto que el espacio cercano tiene fuer-
zas propias (culturales, por ejemplo) y que manifiesta o elude de manera
particular muchas fuerzas més generales.

El contexto local tiene que ver con los conflictos locales; los grupos
de poder (v. gr., caciques); los intereses especificos que en ¢l se mueven
(presencia transnacional o de grandes agricultores, por ejemplo); los fun-
cionarios y sus estilos; la situacién social y econémica; los factores cultura-
les, y la interaccién que se tenga con otros grupos (v. gr., un sindicato o
una unién de colonos). El contexto local nos remite, pues, a 1o que sucede
en diferentes dimensiones de la realidad social, dentro del espacic cercano,
como también a las fuerzas que estdn implicadas y a su direccidn.

De dos maneras puede el contexto local interferir en los procesos edu-
cativos y afectarlos: actuando desde fuera como obsticulo o facilitador del
proceso, o ddndole oportunidad y materia prima para su mismo contenido.
La primera manera es la més patente, y apenas necesita comentario. Las
fuerzas locales, como opinién, grupos de poder, pobreza o bienestar eco-
némico, etc., pueden ser contrarias o favorables a lo que un proceso edu-
cativo quiere desarrollar.

Por ejemplo, una radio popular independiente puede ser una amenaza
para algunos grupos de poder e inducirios a combatirla; reclutar “actores™
campesinos que recorran regiones amplias puede ir contra la opinién arrai-
gada de que la mujer no debe salir de su casa o de su comunidad y esto
representa un obstdculo. En cambio, la buena organizacién y espiritu de
iniciativa en una comunidad favorecen la instauracién de un proceso.

Obstdculo no quiere decir siempre impedimento definitivo, pues en
gran nimero de situaciones se pueden superar. Fuerza favorable, por su
parte, no implica necesariamente un apoyo positivo: la simple no interferen-
cia y permisividad es ya un factor que en muchas ocasiones favorece. Por
otro lado, aunque en todas las dimensiones sociales pueden aparecer fuer-
zas que favorezcan o pongan obstidculos a un proceso educativo, las que
suelen ser mas decisivas en sus efectos son las situadas en el ambito politico
y el cultural. Es frecuente también, aunque no podamos establecerlo como
regla general, que el niimero e intensidad de las fuerzas que afectan un pro-
ceso educativo se incrementen cuando este proceso forma parte de un pro-
yecto mas amplio de accion.
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a manera en la que el contexto local se hace presente en las prac-

ticas de educacioén de adultos se da cuando las situaciones no sdlo afectan
desde fuera, sino que entran a formar parte del proceso mismo de educarse,
y le dan materiales y oportunidad para conformarse; por ejemplo, cuando
los elementos de la cultura local son tomados como instrumento y punto
de reflexién, o cuando una lucha, digamos por un servicio urbano, es en si
la actividad que educa. En este caso, bastante frecuente, el que se educa se
apropia de determinadas fuerzas del contexto para construir su aprendizaje
y formacién, aun en espacios en que esas mismas fuerzas son hostiles a su
proceso. Ya no se trata de si las fuerzas facilitan o entorpecen desde el
espacio circundante; se trata de utilizarlas, cualquiera que sea su signo,
como elementos que llevan a una educacién, y también de usarlas, no a ma-
nera de ejemplos ilustrativos o de puntos de referencia, sino a manera de
sustento en el que e! educarse tiene lugar.

Normalmente, en las situaciones reales el contexto local interviene de
las dos formas al mismo tiempo: desde fuera, favoreciendo o estorbando,
y desde dentro, como parte de la sustancia de la educacién. Pero la me-
dida en que esto tltimo sucede es muy variable v a veces tan tenue que
no resulta relevante. Para utilizar la situacidn local con efectividad, en el
interior del proceso educativo, se necesita hacerlo en forma muy consciente.
Pero cuando a un proceso determinado le conviene hacerlo asi, encuentra
generalmente que sus potencialidades crecen y cambian cualitativamente.
Los esquemas que toman la forma de educacidén-accién son los que mas in-
mediatamente se prestan a utilizar con provecho, como educacién, las fuer-
zas del espacio circundante.

El contexto amplio se refiere a las fuerzas de origen reiativamente
més lejano que afectan a un proceso de educaciéon de adultos: legislacidn,
politicas generales del Estado, situaciéon politica nacional, etc. En general,
las dimensiones sociales de las que provienen son las mismas que en el con-
texto local. Las maneras de estar presentes en un proyecto también son
potencialmente las mismas. La diferencia est4 en que en el contexto amplio
un proceso educativo particular puede pasar desapercibido o ser irrelevante
para muchas més fuerzas. Similarmente, fuera de situaciones excepciona-
les (una gran efervescencia politica, por ejemplo) o de areas muy definidas
de interés (v. gr., precios de garantia en una comunidad rural), la situacién
en el contexto amplio afecta en forma méis difusa, o practicamente no afec-
ta, a los grupos locales.

Por otra parte, algunas fuerzas del contexto amplio que si afectan He-
gan mediadas ya por las caracteristicas del contexto local, v absorbidas en
€l. Esto puede ser ventajoso o desventajoso, segun el caso, y lo tnico im-
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portante seria no perder de vista su verdadero origen, especialmente si s¢

trata de fuerzas hostiles. Dada la manera como las diversas fuerzas actdan
en el contexto amplio, no siempre queda de manifiesto su existencia y su
naturaleza, y s6lo la atencién y un andlisis frecuente podrd permitir conju-
rarlas o aprovecharlas.

Por esa misma razdn, las fuerzas del contexto amplio son mas dificil-
mente utilizables como material y sustancia de un proceso educativo, en el
sentido en el que hablamos al tratar del contexto local: no es imposible su
uso, pero si dificil. Una primera condicién para aminorar la dificultad se-
ria que el grupo contase con una red relativamente amplia de relaciones,
mds alla del nivel regional; pero ello no siempre es factible, al menos en un
primer momento.

No encuentro mucho méis que decir acerca de la relacién del espacio
exterior con un proceso educativo concreto. Lo mucho mas que puede y
deberia decirse corresponde a otro tipo de documentos especialmente orien-
tados al andlisis social. Queda, sin embargo, un punto por tratar en este
capitulo, y se refiere a la dimensién histérica de una préctica y de sus pro-
CEsO0s.

VI. LA HISTORIA EN UN PROCESO

Los elementos que hasta el momento hemos considerado —actores y
fuerzas— en relacién con la educacién de los adultos, han quedado todavia
dispersos en sus correspondientes apartados, y en ese sentido lejanos alin a
lo que es un proceso educativo. La manera de armarlos en un todo unificado
es mirar como una historia una practica dada y los procesos que ella envuel-
ve. Porque sélo en la dindmica de liegar a ser una forma de educacién y
en l» de educarse a través de ella pueden quedar articulados todos los fac-
tores que intervienen, vitalizan u obstruyen cierta manera particular de ha-
cer educacién de adultos; es decir, esa dindmica se materializa y exhibe su
unidad cuando se la aprecia y comprende diacrénicamente.

La historia de un proyecto educativo no es un factor mds, al 1ado de
otros, que influye en él y contribuye a entenderlo. Tal historia viene a ser
la trama primaria que lo constituye, trama real y concreta, y la perspectiva
desde la que se mnos posibilita iniciar cualquier comprensién de lo que es.
Como toda entidad histérica particular, lo que en un momento dado ¢s un
proyecto depende de las contradicciones enire las cuales se ha desarrollado
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y de las sintesis que ha logrado actualizar; en este sentido, es también tri-

butario de los remanentes que han quedado sin resolver. Pero en cualquier
caso, un proceso de educacién de adultos y la forma que se ha dado para
operar son lo que su historia es. El manejo de sus elementos de estructura,
Ia interaccién de sus actores y la manera de afrontar las fuerzas externas se
articulan y unifican a través de ella.

Lo que produce una prictica y sus posibilidades futuras también estan
enmarcadas en lo que puede o no puede ser su historia concreta, en la que
se incluyen sus actores. De este punto habria que partir para evaluar “re-
sultados™ y “posibilidades™, asi como partimos de su historia para enten-
derla. Por lo demds, si bien es un proceso histérico (un microproceso, si
asi se quiere) el que articula sus elementos y le da realidad, una practica
activa de educacién de adultos no brota de la nada: nace de la confluencia
de otras historias que en un momento dado coinciden, pero que traen con-
sigo lo que han llegado a ser y, en cierta medida, su pasado.

Para entender y apreciar lo que sucede también es importante, pues,
atender a esas diversas historias: la de los actores, la del entorno y la de los
organismos de apoyo. EIl secreto estd en tomar todos esos elementos como
parte de un proceso unitario, en cuanto realmente son parte de él. Hacer
todo eso no es demasiado complicado, si se tiene la idea. Pero en todo caso,
para captar Io que pasa y explicdrselo resulta forzoso empezar por mirar un
preceso de educacion comeo historia, y de ahi avanzar a los aspectos que
sean de interés para nosotros.

Apreciar este caracter histérico nos ofrece otra ventaja: la de volver-
nos cautos & la hora de trasladar o transferir diferentes formas de una situa-
cién a otra, con la pretensién de que resulten adecuados. Un esquema dado,
insertado en una situacién histérica diferente, pvede no funcionar, o ni si-
quiera ser posible, debido a la discrepancia entre Io que él es y 1o que es
posible en la historia en la que se inserta. Sabemos que esa incompatibili-
dad se puede situar en otras dreas: cultural, econdmica, etc. Sin embargo,
el manejar ¢l problema en términos de historia puede iluminar muchas co-
sas que de otra manera pasarian desapercibidas.

Pero més alla de este tipo de consideraciones pricticas, y ya para con-
cluir, los elementos que constituyen el educarse no sélo se articulan en una
historia, sino que, si jugamos con el término y si esa historia est4 bien orien-
tada, nos permiten ser parte de la historia y contribuir a ella. Ademis,
crear formas y procesos que eduquen deberia empezar también por un re-
conocimiento de lo histérico, al que se responde con Ia intenciéon de enro-
larse en €l. Pero esta clase de consideraciones ya no son materia de este
capftulo. Pasaremos al siguiente, en el que me propongo ofrecer algunas
ideas al respecto.
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Los actores y el espacio

NOTAS

El educador que también se educa, el educando que educa y la paridad
entre los dos, es tema favorito de Freire y adoptado ya muy amplia-
mente.

Un libro ilustrativo puede ser British teaching techniques in adult educa-
tion, editado por Michael D. Stephens y Gordon W. Roderick. Drake
Publishers, New York, 1972.

Se ha hecho un esfuerzo especial en varias partes para desarrollar los
aspectos especificamente adultos de la educacién, que actualmente res-
ponden en general a la llamada “andragogia”. Bajo este epigrafe el
interesado puede encontrar bastante literatura.

En la nota No. 2 del libro citado se aconseja, por ejemplo, que el
educador cuide que las actividades que eventualmente se tengan fuera
del salén de clase se deriven siempre de las actividades dentro del saion
de clase.

Un intento de este tipo fue hecho en el Taller Integral de Carpinteria,
encomendado por el INBA (Direccion de Capacitacién para el Tra-
bajo) al Centro de Estudios Agrarios, A.C., durante 1984-85. EI Ta-
ller funciond en la zona de Perote, Veracruz.

Comentario textual de la Sra. Sara Hirschman, quien ha trabajado en
Latinoamérica con grupos de adultos populares en la revisién y comen-
tatrli]? de textos literarios. Véanse més detalles en la nota No. 2 del ca-
pitulo 5.

La misma experiencia que en la nota pasada, pero referida méis a estos
otros campos, aparecié una y otra vez en OEC, segiin se menciond en
el capitulo anterior.

Una de las tareas de quien anima un proceso educativo es precisamen-
te atender a estos factores, mediante la fragmentacién de, por ejemplo,
una materia extensa en unidades que puedan abarcarse durante lapsos
cortos e intensivos (de una o dos semanas). Este u otros recursos son
necesarios, dado que para algunos temas la situacién de aula puede ser
la mejor alternativa, como cuando se trata de ciertos t6picos muy téc-
nicos (v. gr., contabilidad en una cooperativa).

Esto sucede muchas veces, y generalmente da lugar a los mejores
procesos. En particular, en la educaci6n-accién la mayoria de los te-
mas ¢ intereses sélo va apareciendo a través del tiempo, y pide fre-
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10)

11)

12)

13)
14)

15)

16)

17)
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cuentemente que areas que se pensaba cubrir en un primer momento,
s6lo actien como dinamizadores iniciales para dar lugar a nuevos y
més importantes vy dinidmicos asuntos.

Profesionales no significa necesariamente graduados en alguna escuela;
solo implica la preparacién y la experiencia, junto con la dedicacion
a ese trabajo, y el esfuerzo de dominarlo cada vez mejor y seguirse
formando dentro de él. Muchos de los mejores trabajadores de Ia
educacién se han formado més bien en la practica, a partir de muy
clementales antecedentes escolares. Por otra parte, profesional hace
alusion también a capacidad y seriedad, que es un requisito indispen-
sable frente a cierta tendencia que supone que tratdndose de adultos
poco o nada escolarizados, cualquiera puede ser “maestro” o “pro-
motor”’,

En el proceso del barrio llamado Pedregal de San Nicolas, en la Dele-
gacidn Contreras, D.F., la gran mayoria de los trabajadores, algunos
de ellos estudiantes, eran personas de la misma colonia Y SU proceso
funcioné de manera excelente.

Quiere decir que, aunque el trabajo puede ser eventualmente volunta-
rio o pagado con fondos que no proceden de la comunidad, el traba-
jador labora bajo un contrato (expreso o virtual) con el grupo y es res-
ponsable frente a &L

La condicién fundamental es que haya una comunicacién directa con
el auditorio que funcione en los dos sentidos.

Por ejemplo, producir informacién y darle forma 1til, o allegar recursos
S$in por otra parte tener actividades directas con algiin grupo.

En adelante, cuando diga trabajador sin especificar mis me estaré re-
firiendo al trabajador inmediato.

En OEC, por ejemplo, una conclusién a la que se llegd con el tiem-
po fue la de asignar un trabajador para cada “proceso”, pero pedir que
hubiese periédicamente la presencia organizada de otros.

Sin desestimar estos antecedentes, que a veces incluso estorban por
la mentalidad a la que dan lugar en ocasiones pero que también pueden
ayudar, hay que repetir que no son esenciales, y que muchas cosas
saldrian mejor, sobre todo en los organismos burocraticos, si hubiese
mds experiencia y contacto inmediato con el pueblo, y menos maestrias
y doctorados.
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J. LOS ENFOOUES T FRLIFLIL G

1. INTROQDOUCCION

Fo el predmbala hiswbnion, v como one manecd de darles un conlesio
dinéinico, prejendinws cibozar las cormentes que han deriwvuda, por hercn-
cla o por comitasto, en las actuakes pricticas de cducacidn de adulias. A
partir del segundo capitulo nos liemes ooupado de los difecentes £lementos
que constifuyen lo educacidn de adultos, de fuienes en ella intervienen r de
les principales Fuetzas gue la afectan. Lo henwos hecho de mapera analitica.
con [a intepcicn de deaglosar v comenlar cade aspocto para ofrecer una for-
mA e acercarse A cald dpo de procesos educativos, de caplarios en S0 inle-
pridad, v, asi, de enienderlos, evaluarios o plansacloz sepin sea £ caso. Lo
hemyos becho de esta manera porgque 25 82 Ao sugiercn, ©n la pracidca com-
creta, aipectos a los gqoe sc debe eslar atentns, punlos para cucstionamientos
v discuginnes, causas posibles de To que en ¢l proceso sueede » espacios par
mawmliFEaTIoE ¥ Pilflk CTEAT,

Fripcto, &8 hora de retomar =] enfogque anplic ¥ g comjuntor que £sc
fomtextn histdricn Do soperia, para (ratae glguncs asunlkes que han sido
msoficentements comentades, o bieg no han aparcckda exprosamenie, peTa
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que en cualquier caso tienen un valor fundamental. Cosas como la idea que
se tenga acerca de lo que es educar, los propdsitos manifistos u ocultos que
envuelven una préctica, Ia filosofia social que la permea y otros puntos simi-
lares, dejan de ser simples elementos del total de un proceso educativo y jue-
gan el papel de ¢jes fundamentales que se hacen presentes en todos los aspec-
tos que constiluyen un esquema O un proceso.

Por ejemplo, ya no se trata tanto de sefialar el peso decisivo que en
todas los componentes de una préctica tienen las orientaciones de su marco
de referencia, sino de volver la vista a los marcos de referencia concretos y
examinar ¢cémo aparecen en la actividad educativa. Tampoco se cuestiona
ahora la manera como podemos construir y poner a operar una forma edu-
cativa; se trata mas bien de examinar en qué sentido pretende ser educativo
un proceso y qué aporta realmente al adulto que se envuelve en él. Y asi
de cualquier otro punto. Buscamos, pues, afrontar cuestiones mdas de con-
junto, y a la vez mas fundamentales, que se refieren al contenido y bases de
la educacién de adultos, y no a la forma que ella adopta para hacerse real
como, por ejemplo, 1a estructura interna.

Aunque nos seguiremos ateniendo a lo que sucede entre quienes, a tra-
vés de muy diferentes manifestaciones, intentan hacer o pretenden hacer
educacién de adultos, lo haremos ya desde otra perspectiva: la de apreciar
los ejes fundamentales que dimensionan el caricter de diferentes practicas,
y la de distinguir sus méritos. Este tipo de perspectiva exige una toma de
posiciébn mas frecuente e invita a formular mas juicios valorativos que los
que hasta el momento hubo ocasién de hacer. Con esa conciencia la adop-
tamos y procuraremos que las posiciones y los juicios sean claros y funda-
mentados.

Empezaremos el capitulo tratando de asir un conceptor que en los ca-
pitulos anteriores ha sido utilizado prédigamente, pero cuyo contenido se
ha dejado, en aspectos importantes, dentro de una cierta penumbra, apenas
illuminada por la nocion intuitiva que de €l nos parece tener a todos. He-
mos hablado de educacion de adultos o de adultos que se educan, etc., sin
inquietarnos por esclarecer mis precisamente qué queremos decir por ‘‘edu-
cacién” y “educarse”, y sin aludir expresamente a las diferentes versiones
que de su significado ofrecen esquemas y pricticas concretas. Empecemos,
pues, por este tema y dejemos que sea lo que nos vaya conduciendo a los
puntos que pretendemos comentar en seguida.
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1. EDUCACION

De muchos elementos de lo dicho puede inferirse¢ ya, en buena
medida, que los conceptos de educacién difieren y que en estas diferencias
se dan enfoques aceptables e inaceptables. Por ejemplo, ya debié quedar
claro que el educarse de un adulte no puede, no debe equipararse con rete-
ner en forma sumaria los textos de la “educacion” béasica, o0 que el educarse
incluye poner en juego la experiencia y las preocupaciones del adulto. Pero
éstos y otros elementos, que ya han aparecido sueltos, necesitan conjugarse
en una visién mas global y sintética, que ahora intentaremos esbozar.

Sin pretender profundizar con todo detalle en un asunto que puede pe-
dir un libro aparte y por medio del estilo de apunte que hemos seguido
hasta ahora, empezaremos por lo méis sencillo, para construir desde abajo
hacia arriba. Podemos decir que educarse consiste en “aprender’”; o sea, un
proceso de educacién es un proceso de aprendizaje. Sin embargo, aprender
se puede decir de muchos procesos que guardar una real analogia pero que
también tienen diferencias sustanciales.

Cabe afirmar que un organismo biolégico cualquiera “aprende” un
determinado cOdigo que le permite, por ejemplo, crear anticuerpos ante la
presencia de determinado invasor, o desarrollar ciertas caracteristicas: es el
caso de una vacuna o el de la domesticacién de una planta. También un ca-
ballo aprende realmente, mediante el adiestramiento, a ser montado o a reali-
zar determinados ejercicios. Un ser humano puede aprender asi, y lo hace
cuando simplemente asume, por ejemplo, los usos sociales, o cuando meca-
nicamente reproduce un modelo de actividad: v. gr., el sembrar o el mane-
jar un automévil. En ello puede entrar en juego su inteligencia, y normal-
mente asi ocurre; pero la mayor parte de la tarea queda confiada a reflejos
y condicionamientos.

El aprender humano incluye asimilaciéon y adiestramiento. Pero cabe
ir mis adelante y entender mediante Ia percepcién de las relaciones entre
las cosas y al otorgarles un sentido; razonar y explicar, por medio de la for-
mulacién juicios e inferencias; evaluar situaciones, objetos o personas;
regular conscientemente su conducta de acuerdo con criterios comprendidos.
Educarse es aprender especialmente en este Gltimo sentido, aunque no todos
los procesos que se pretenden educativos le dan un valor pleno, y algunos
ni siquiera el necesario. Sin embargo, normalmente y al menos de palabra,
un proceso de educacién supone que se incluyen esos niveles, si no en todos
los momentos, como es natural, si en su conjunto.
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Por otra parte es posible atender a estos niveles, al menos en forma
elemental, por el camino de “reflejarlos”, digdmoslo asi, en quien se educa,
de tal manera que €l adquiera, por ejemplo, una comprensién de ciertas
cosas casi a la manera en que una pelicula se hace presente en la pantalla,
es decir, a través de poner en juego un minimo de ejercio personal. Uno
puede captar e interiorizar, asi, la prueba de un teorema o la manera como
funcionan las clases sociales, al atender a lo que otro dice, y aceptarlo
como valido sin inquirir mucho mas.

Cuando, sin excluirlos, el aprendizaje rebasa esos niveles y pasa del
simple adquirir (que puede ser totalmente pasivo) a apropiarse de los obje-
tos de aprendizaje, para usarlos en forma consciente y bajo su responsabi-
lidad; cuando el apropiarse se hace sin mas limitaciones que las posibilidades
o deseos del que aprende, y cuando el mismo acercarse al objeto de apren-
dizaje estd bajo el dominio y discrecién de quien aprende, éste se convierte
en sujeto y aprende como tal.

Esta calidad de sujeto, aunque es un atributo esencial de todo ser hu-
mano, puede ser negada y obstruida en la prictica, de tal manera que, por
asi decirlo, no se permita a alguien ser sujeto: los ejemplos desgraciadamen-
te abundan en todos los 6rdenes; en lo que respecta a la educacién, basta
atender al discurso de Freire para constatarlo. Pero también sucede que en
un determinado momento o situacién esa calidad de sujeto no sea ejercida
0 gue no aparezca en plenitud, y en ese sentido es posible hablar de legar
a ser sujeto, de hacerse sujeto v también de aprender a ser sujeto.

Pues bien, una primera caracteristica que aparece en todas las formas
avanzadas de la educacién de adultos es que, ademéis de manejar amplia-
mente los niveles de comprensién, razonamiento y valoracién, permite al
educando adulto ser sujeto; favorece el que aprenda a ser sujeto y establece
las condiciones adecuadas para que aprenda como tal. Menos que esto no
es ya “educacién”, sino otra cosa que deberia tener un nombre distinto. La
educacién definitivamente es un proceso de aprender, pero consiste no sélo
en el mismo aprender, sino en la manera como ese aprendizaje es visto y
apropiado. Lo que hemos llamado asimilacién y adiestramiento pueden
tener lugar en ella ciertamente, pero deben someterse al caricter de sujeto
de quien aprende.

Lo dicho de la asimilacién y el adiestramiento debe también ser dicho
de lo que llamamos instruirse y capacitarse. Instruirse, que e¢s esencialmente
captar informacién en forma organizada e inteligible, y capacitarse, que es
hacerse hébil para manejar una tarea en la que son necesarios el discerni-
miento y Ia decision, son ejercicios més refinados que asimilar y adiestrarse.
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Pueden todavia, sin embargo, suceder en forma mecédnica y fundamental-
mente pasiva, como en la “educacién bancaria” de la que habla Freire o en
la “capacitacién” de muchos organismos: poco difieren de asimilar (como
una planta) o de adiestrarse (como un buen perro fiel). Para enrolar estas
posibilidades en la 6rbita de una educacién a la altura de un ser humano,
necesitan en primer lugar llegar a manos de alguien que las utilice como
sujeto: deben permitirle ser sujeto y deben propiciar que éste disponga de
ellas como tal. ‘

La educacién como aprendizaje, entonces, se caracteriza en un primer
lugar por ser atributo de un sujeto y por tener como finalidad el apoyarlo
como tal, y el ser puesta a su disposicién. Todas las diferentes modalida-
des entre las que puede transcurrir un proceso de aprender pueden ser vali-
das si miran hacia un sujeto, y cuando esto sucede conducen naturalmente
a maneras superiores de aprender, como son el llegar a nuevas o0 mas pro-
fundas formas de comprender las cosas, a la evaluacién y la critica, o a la
apreciacion de valores nuevos.

Pero al adentrarse en estas actividades, el educarse comienza a ser algo
mds que el proceso de aprender, y ya no se identifica totalmente con éste. La
educacién empieza a ser un ¢jercicio controlado del cardcter de sujeto, en
el que por una parte se dejan aflorar y se cultivan nuevas dotes antes no
puestas en accidn, y por otra parte se disciernen caminos, se toman decisio-
nes y se adquieren compromisos. Sin embargo, discernimiento, decisiones
y compromisos no aparecen asi sin méis de cuerpo entero, sino que desde
una forma embrionaria se van formando y fortaleciendo poco a poco, hasta
llegar a ser orientaciones, convicciones y formas consolidadas de ser.

Todo esto también lo interpretan algunos como “aprender”, pero es
una interpretacién que tiende a confundir. Es cierto que los procesos a los
que acabamos de hacer referencia —aflorar de nuevas dotes, discernimiento,
etc.— vienen siempre acompafiados y apoyados por procesos de aprender.
Sin embargo, su desarrollo rebasa lo que es mero aprendizaje. Como ejer-
cicio, controlado, de la calidad de sujeto, es mds bien poner en operacion
procesos que dan una forma particular a su manera de ser y actuar, que for-
talecen decisiones y compromisos, todo lo cual, en una palabra, se parece
més al trabajo del artifice que al del aprendiz.

Para este segundo tipo de procesos hemos reservado ¢l término forma-
cion, descartado actualmente en muchas partes del lenguaje educativo, pero
que refleja apropiadamente lo que hemos querido decir.! Educarse es no
s6lo aprender sino darse una forma: esto implica aprender, pero es algo
méas. Algunos, o muchos, simplemente reciben esa forma o la aceptan: no
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se la dan ni la reciben en su calidad de sujetos. Pero educarse en un sen-

tido completo debe incluir la posibilidad de formarse.

De otra manera no pueden sostenerse procesos como la famosa “con-
cientizacién”, y sus no siempre previstas consecuencias, ni procesos de real
afirmacién e identidad cuitural en circunstancias adversas, ni otra serie de
frutos que verbalmente se predican de la educacién. Concientizacién, por
ejemplo, es un proceso que simplemente no puede existir como puro apren-
dizaje de, digamos, mi condicién de oprimido o de un método para decodi-
ficar y leer mi realidad, ni siquiera si éste es captado en el mismo ejercicio de
hacer decodificaciones. Para tener la fuerza que se pretende darle, necesita
propiciar el que se pongan en juego nuevas capacidades del que aprende (v.
gr., la capacidad critica), que se construyan estrategias de liberacién, que se
asuman decisiones y compromisos. Concientizacién es asi una formacion
peculiar de la conciencia: el aprender actudndola Heva al sujeto que aprende
a desentrafiar en si mismo nuevas capacidades, y a formarse una manera de
ser que se traduzca en empefios de liberacion y responda a ellos.

Si lo vemos desde el punto de vista opuesto, llegamos a lo mismo: una
de las razones por las que el uso del “método psicosocial” resulta inocuo y
sin trascendencia en muchos casos o, si se quiere, una de las maneras de
anular el método y mantener al mismo tiempo su fachada, es precisamente
despojarlo de ese aspecto formativo y dejarlo al nivel de una manera efectiva
y motivante de aprender. Esto se hace mediante el control de los sujetos que
aprenden, de tal manera que no rebasen los limites de los objetivos de apren-
dijaze, aunque el método mismo tienda a conducirlos hacia alld. La educa-
cién, pues, que minimiza (en general no puede eliminarlo totalmente) su
componente formativo es una educacién incompleta.

Dando un paso adelante en esta discusién acerca de la naturaleza del
educarse, atendamos ahora a otro aspecto: el aprender y €l formarse se pue-
den dar en muchos campos y a diferentes niveles de profundidad. En cuan-
to a los campos, podemos decir que son tres fundamentalmente, con nume-
rosos “subcampos” cada uno: el de la vida intelectual, el del com-
portamiento moral y el de la vida sensitiva y de las actividades fisicas. En
los tres puede darse una educacién y en las situaciones concretas general-
mente estardn mezclados dos de elles o los tres. En cuanto al nivel de pro-
fundidad, es dificil determinarlo en forma sumaria, pero podria ser algo asi
como ir desde el simple reconocer y nombrar un objeto hasta el comprender
situaciones complejas, dar razones, proyectar; desde el asimilar valores y
comportamientos pasivamente hasta el adherirse conscientemente a convic-
ciones y tomar compromisos amplios; desde el ejecutar mecdnicamente ope-
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raciones simples hasta el dominio de un arte o el desempefio del gran de-
portista,

Obviamente no se puede pedir de todos los momentos de un proceso
educativo el que se extiendan a todos los campos, o el que se adentren siem-
pre a la mixima profundidad. Ademds de ser imposible, ello resultaria per-
judicial y limitante para ¢l mismo proceso educativo. Hay momentos que
se reservan acertadamente para un campo en particular o en los que es le-
gitimo limitar el nivel de profundidad, como cuando aprendemos a tocar un
instrumento o cuando tratamos de reconocer en un ejercicio las palabras de
un idioma que nos es extrafio. Pero un proceso educativo completo, aunque
se centre en determinado campo y a determinado nivel (la adquisicidn de
la lectoescritura, por poner un ejemplo), abarca todos los campos e invita
a todos los niveles de profundidad.

No se pudo hacer teatro popular, por ejemplo, sino después de formar
comunicadores-productores, que ademéas de tener las habilidades fisicas para
presentar un buen especticulo, contaran también con capacidad de identifi-
car y analizar problemas de sus comunidades; la de crear a partir de éstos
un espectidculo al mismo tiempo incisivo, fino y divertido; la de tomar una
posicién y ofrecer un punto de vista. Los tres grandes campos —intelectual,
moral y fisico-sensitivo—— estdn presentes y es posible manejar todos los nive-
les de profundidad. Lo mismo puede afirmarse, con diversos matices, de
otros muchos casos. Puede decirse lo contrario también de un gran namero
de experiencias, cuyo mal radica no tanto en ser estrechas y muy especificas,
como en el programa de capacitacién para ventas al menudeo, sino en con-
cebir que una educacién no tiene por qué ir maés alla.

Recalcar los aspectos de extensién y profundidad nos permite advertir
que en muchos casos la educacién es concebida como algo casi exclusiva-
mente intelectual 0 como un entrenamiento fisico, y se olvidan los aspectos
morales o se les trata a un nivel exclusivamente intelectual, como instruc-
cién y preceptos, o, peor alin, se les manipula sin darles consistencia y sin
pensar también en una pedagogia en estos aspectos. Estamos hablando de un
problema general, que se hace méis evidente en algunos casos, como en Jos
procesos que envuelven la creacién de una cooperativa, que simplemente no
puede funcionar (ni como empresa econdmica) si no hay un verdadero pro-
ceso de educacién en el 4mbito moral, y un proceso que vaya mas alld de
informar y dar preceptos supuestamente cooperativistas.

En un terreno més restringido, el de los subcampos del campo intelec-
tual y del fisico-sensitivo, también hay muchas veces la tendencia a la estre-
chez. Sucede asi cuando la educacién de adultos se concibe sélo referida a
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ciertos aspectos utilitarios o de informacién, definidos a su vez por “nece-
sidades™ seleccionadas muy arbitrariamente (y no también por “posibilida-
des”}, como si lo que se ubique fuera de ahi no tuviera por qué preocupar-
nos. No es esto abogar por que todos los esquemas de educacién se disper-
sen por todos los subcampos del saber o de las habilidades; tal posicién, por
supuesto, no tendria ningin sentido ni mereceria siquiera considerarse.

De lo que se trata es de abogar por un punto de vista mas amplio que
no elimine a priori ciertos campos {(como el de la expresién, por citar algu-
no), que en lo posible esté¢ dispuesto a darles cabida, y que en cualquier
caso busque un balance aun dentro de los limites de las tareas que en un
momento dado se asigne. Podemos estar seguros que los intereses de los
adultos resultan ser en realidad muy amplios, y que si bien no se puede aten-
der a todos en todo momento, si se puede introducir mas amplitud en mu-
chos programas, y se puede pensar en aifladir nuevas oportunidades educa-
tivas en las que sea incitada y satisfecha una amplia gama de tales intereses.?

Establecidos estos puntos, conviene todavia perfilar algunos matices adi-
cionales que les confieran mayor precision. Aunque la tendencia educativa
busque siempre al sujeto, ¢s perfectamente admisible que en momentos lo
deje “casi” velarse, con el objeto precisamente de que no se desgaste en ope-
raciones triviales o de que su mismo enriquecerse no sea demasiado lento:
evidentemente hay cosas que vale la pena mecanizar desde su mismo apren-
dizaje, como el contar o el escribir (en cuanto usar letras en el papel, no
en cuanto a crear) o el manejar un vehiculo. Todo fanatismo es malo, y con-
vertir en obsesiva la atencion al caracter de sujeto de quien se educa es con-
secuentemente un error.

En la misma linea, asimilaci6én, adiestramiento, instruccién y capacita-
cidn son elementos esenciales, en uno u otro momento, dentro de un proceso
educativo. Incluso, en circunstancias especiales, pueden valer por si mismos
como respuesta a necesidades o urgencias mis o menos transitorias, o mas
o menos laterales a los procesos de fondo en los que participa un sujeto.
La critica no va dirigida, pues, contra ellos como tales. Fl problema apa-
rece mas bien en otros dos terrenos: en la pretension, ignorante o mal inten-
cionada, de reducir lo que es la educacién a alguna de ellos, o en la omisién,
ignorante o mal intencionado, de otros aspectos ya indicados, y que buscan
un proceso educativo mas global.

Igualmente hay que repetir que 1o dicho no impide la especializacion
de un proceso educativo en un area determinada o en el uso de un deter-
minado medio de expresién, como los catalogados al final del segundo ca-
pitulo. Lo que se pide, lo que distingue a los esquemas avanzados de
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otros esquemas pobres, no es su generalidad, sino el hecho de saber formu-
lar el tema, los propdésitos especificos y la forma operativa que utiliza —cua-
lesquiera que ellos sean— de acuerdo con los caracteres que hemos enume-
rado como atributos de una verdadera educacién. Incluso la extensién, que
pareceria ser contradictoria con el especializarse, puede ser lograda sin sa-
lirse de un tema o de determinados objetivos, si su presentacién es suficien-
temente abierta y contextualizada y si no cierra de propésito la posibili-
dad de moverse dentro de los tres campos.

Llegar a una educacién que cumpla con los requisitos que la hacen ser
tal, constituye, pues, un asunto de calidad y de enfoque, de la manera como
se maneja un proceso, mas que de agregacién cuantitativa de més y mas
elementos. Consiste mas en que el educarse mismo conlleve el ejercerse
como sujetos todos los que participan, en el irse dando una forma a propé-
sito de cualquier tema o material que se maneje, en ver dentro de €l hacia
horizontes amplios y en ir més all4 de la superficie de las cosas. Esto siem-
pre se puede hacer; hasta es fécil si se tiene la idea y la voluntad; no cuesta
més dinero ni requiere una dotacién exorbitante de nuevos recursos mate-
riales; puede existir aun, por ejemplo, en una situacién de aula, tal vez sin
més dotacién que una pizarra o un rotafolio.

Para lograrlo, sin embargo, y dado el estado actual de las cosas, el pa-
pel de los trabajadores de la educacién que participan serd siempre clave.
Lo ya dicho sobre este asunto debe ser reafirmado una vez mis; pero al
reafirmarlo, también lo matizamos: la iniciativa y firmeza de los grupos de
adultos ha sido en varias ocasiones el motor de enfoques mas profundos y
completos en su proceso educativo.®? El peso de estos dos factores, el tra-
bajador de la educacién y el grupo de adultos que se educan, puede dar
lugar a una nueva posibilidad afortunada: incluso en esquemas mal orien-
tados, y en prictica que han sido disefiadas negando lo que una verdadera
educacién exige, aquellos dos factores han conseguido armar procesos alta-
mente educativos, con lo que han superado en la prictica las limitaciones
que su matriz de origen les imponia.

El hecho es interesante porque muestra una vez mis cémo lo que he-
mos establecide como educacién, finalmente depende en gran manera de la
forma en que organizan y manejan su proceso educativo los que en él parti-
cipan, y no necesariamente de la intencién de quienes establecen las caracte-
risticas del proceso. Esto puede ser malo o bueno, puede dar al traste con
excelentes disefios o potenciar disefios equivocados o pobres. No obstante,
a pesar de estas posibilidades, que en la practica siempre resultan bastante
impredecibles, son las buenas orientaciones y los buenos disefios los que
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llevan la ventaja al proveer de herramientas adecuadas a los participantes,
sin obligarles a remar en un desproporcionado mar de obstaculos.

Esto nos lleva a un punto ulterior, que consiste en aclarar qué significa
eso de “buenas orientaciones” y “buenos disefios”; en averiguar también si
la educacion, tal como nos la hemos representado, es posible dentro de cual-
quier marco de referencia, y si, en Gltimo término, propésitos y pedagogia
son creactones libres o dependen estrechamente de otros condicionantes que
inevitablemente las encaminan por una senda particular. Nos ocuparemos
de esto en el siguiente apartado.

ITI. OTRA VEZ L.OS MARCOS DE REFERENCIA

Retomamos ahora el problema de las orientaciones y el de los méto-
dos e instrumentos que se utilizan para avanzar y completar lo que anterior-
mente (segundo capitulo, apartado VI) quedd insinuado sin mayores co-
mentarios. En principio, ¥ solamente en relacién a los conceptos, podria
argiiirse que una educacién en el sentido anteriormente delineado constitu-
ve ya suficiente marco de referencia, pues s6lo las orientaciones mas sélidas
y avanzadas pueden ser compatibles con é]; no obstante, en la prictica y en
la realidad las cosas funcionan de otra manera.

En efecto, parece que por lo menos los aspectos méas exigentes —for-
macién de un sujeto por un sujeto y profundidad— no pueden darse sino
desde una perspectiva que expresamente intente validar a ese sujeto, a tra-
vés de facilitarle la posibilidad de descifrar con acierto lo méas profundo de
la realidad de la que forma parte, Io que daria cabida y apoyo a un conse-
cuente proceso de transformacién y liberacién. Esto, por el momento, sélo
lo encontramos dentro de las propuestas de la educacién popular genuina.
Sin embargo, en la prictica la situacion resulta ser mas complicada: no sélo
es posible armar al menos una apariencia de buena educacién desde pers-
pectivas muy opuestas, sino que el uso habil de elementos ideolégicos puede
salvar muchos obsticulos, canalizar inclusive el ejercicio de la calidad de
sujeto en direcciones diferentes, y dar asi lugar a una verdadera formacién
dentro de lineas muy diversas.

Esta ademas el hecho de que, también en la practica, los esquemas y los
procesos no se producen en blanco y negro, sino que, fuera de pocos casos
extremos, son capaces de adoptar en diferentes grados lo que hemos consi-
derado elementos esenciales de una educacién realmente tal. De ahi que en
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muchos casos seria dificil aceptarlos o rechazarlos usando sélo ese criterio:
un esquema o proceso bien orientado puede merecer un esfuerzo de enrique-
cimiento educativo que no merece un proceso bastante educativo pero mal
orientado.

Todo esto nos convence de que la mera idea de lo que una educacién
deberia ser como tal resulta insuficiente y necesita ser ulteriormente especi-
ficada. Ahora bien, dicha especificacién depende sustancialmente del para
qué y para quién que se le asigne, y del contexto de ideas filosdficas y sociales
a las cuales responde. Educacién es el despliegue y formacién de un sujeto,
pero no es lo mismo que este despligue y formacién se orienten a generar
un dictador que un luchador social. La educacién busca profundidad y
extensidn, pero el criterio de lo que es profundo y de lo que es extenso no
lo proporciona sin més la misma teoria educativa.

En este sentido, podemos decir que no es oportuno hablar de principios
educativos si no dilucidamos primero las cuestiones filoséficas y soctales den-
tro de las cuales se habla de educacién. Esto es cierto por cuanto, final-
mente, un punto de vista educativo s6lo puede surgir en el seno de una de-
terminada visién filoséfica y social, y asi sucede indudablemente con la que
hemos apuntado. Pero, de ser vélido el argumento, también 10 es examinar
un cierto nimero de casos para buscar en ellos directamente cuiles parecen
las mejores posiciones en el terreno de la educacion, en términos de los pro-
pios argumentos de cada uno, para formar con ellas una posicién y explici-
tar a través de esta eleccién nuestras ideas de base.

El propésito de proceder asi es el de proveernos de una manera de exa-
minar los marcos de referencia expresamente desde el punto de vista de la
educacién, ya que es posible, y sucede, que a una elaboracién filoséfica y so-
cial aceptable y convincente no corresponda una clara y aceptable elabora-
cién educativa. En otras palabras, el trinsito acertado de uno a otro campo
no es automdtico, y el formular primero una idea de educacién nos permite
valorar si las préicticas, pese a seguir las orientaciones més avanzadas y co-
rrectas, no han omitido, al desarrollar sus posiciones en la educacién, aspec-
tos que a ellas mismas les deberian ser esenciales. En la prictica concreta
uno encuentra este tipo de incoherencias, y una manera de hacerlas patentes
es confrontar la propia practica educativa con las de otros grupos. .

Sin embargo, hecha esta aclaracién, los marcos de referencia, tanto en
sus aspectos filoséficos y sociales (que orientan los procesos) como en sus
aportaciones de diagnéstico (que permiten construir estrategias y asi pe-
dagogias), deben considerarse como el punto de partida fundamental en la
conformacién de una practica educativa. Son esenciales incluso para la
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construcciébn completa de una teoria educativa. Esto iiltimo, y es impor-
tante subrayarlo, se refiere no solamente a lo que podriamos llamar a su
vez “marco de referencia educativo” —tal como lo esbozamos en el apar-
tado anterior— sino a la elaboracién de métodos e instrumentos adecuados
a lo que se declara y se pretende.

Otros elementos de la estructura interna y externa, asi como los acto-
res que intervienen, condicionan en diferentes formas lo que sucede en un
proceso de educacién. Pero son los marcos de referencia y la metodologia
de la que ellos se proveen los que definen esencialmente el caracter de un
proceso educativo. Determinan también algo que, al integrarse en un pro-
ceso de educacién, es de primera importancia tanto para los actores inme-
diatos como para los que patrocinan o apoyan: el para qué, es decir, qué
prop6sitos van a cumplirse al emprenderlo. Igualmente especifican, desde
un punto de vista més amplio, lo que socialmente califica a un procesc edu-
cativo: para quién y en vistas de quién se emprende, qué intereses represen-
ta, y qué beneficio va a significar y a cambio de que.

Como se desprende de nuestro recorrido histérico imicial, existen en
nuestro medio, claramente definidas en e! momento actual, dos corrientes
fundamentales, expresadas en una gran variedad de formas no siempre cohe-
rentes en su totalidad. La primera de dichas corrientes se encarna en la lla-
mada “educacién popular”, con su anélisis social dialéctico, su meta de
transformacién social estructural, su concepto de sujeto y liberacién, su ca-
racter histérico. Por otro lado tenemos la corriente de la “educacién fun-
cional”’,4 heredera de los grandes programas internacionales, con su anili-
sis funcionalista, su meta de cambio social adaptativo (aunque en ocasio-
nes lo llama también estructural), su concepto estrecho de marginalidad y
oportunidades, y su resignacién ante la forzosidad inapelable de las situacio-
nes. Desarrollo y democracia son preocupaciones en ambas, y seria ile-
gitimo atribuirlas en exclusiva a una u otra, pero los parametros para deter-
minar ambos conceptos son diferentes v, en buena medida, opuestos.

No entraremos en una discusion detallada de ninguna de ellas, pues
sobre ambas existe amplia literatura, parte de la cual ha sido mencionada
en el primer capitulo. Allf mismo hemos hecho también una resefia suma-
ria de sus principales caracteristicas. Lo ya dicho, reforzado con muchos
de los ejemplos y comentarios presentados a lo largo de nuestra exposicidn,
basta para indicarnos que las propuestas més interesantes y sélidas, y las
que realmente responden a nmuestras situaciones, estin claramente en el am-
bito de la educacidén popular (y en otros planteamientos préximos), a pesar
de las dificultades que encuentra todavia en llegar a practicas maduras y de
las discrepancias de punto de vista entre sus expositores.
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Es decir, hemos de reconocer que el camino va por ahi y ademds ser

conscientes de que el trabajo realizado en los Gitimos afios nos ha dotado
de elementos y experiencias suficientes para hacer ya posible una practica
madura. 3 Ni esta blsqueda estd agotada, ni todos los problemas estin re-
sueltos, ni obviamente hay barreras que detengan la imaginacién y la creati-
vidad, pero tenemos ya una base respetable y sélida. Los obsticulos estan
mas bien en la inevitable hostilidad del espacio circundante, en la dificultad
de hacer diagnésticos realistas y de ser consecuentes con ellos, y a veces en
la falta de paciencia para ejercer una pedagogia que introduzca verdadera-
mente a los actores dentro de la corriente.

Como apuntamos ya en ¢l primer capitulo, frente a esas dos grandes
corrientes las practicas concretas no siempre aparecen perfectamente defini-
das, y muchas de ellas se acercan mas a una o a otra, sin serle totalmente
fieles. Al hacerlo abren espacios posibles de acuerdo y colaboracién o, tam-
bién, de incursiones e¢n el campo contrario. La obsesién ordinaria en la
educacién funcional es la de disfrazarse de educacién popular; la tentacién
de la educacién popular es la de convencer a los grandes sistemas y agencias
de seguir sus caminos: ambas gastan en esto bastantes esfuerzos y en oca-
siones dan lugar a no leves confusiones. Aunque en el planteamienio de
principios las dos propuestas sean incompatibles, hay muchas maneras de
limar hasta cierto punto sus diferencias o de llegar s6lo a un nivel elemen-
tal de su sustancia, de tal manera que en las practicas reales hay lugar para
una gama muy amplia de aproximaciones.

Las consecuencias de este mayor 0 menor acercamiento o de enfrenta-
mientos no frontales entre las dos tendencias, se advierten también en los
métodos y los instrumentos que se adoptan y en cierta utilizacién confusa
de los mismos. Se pretende hacer, por ejemplo, investigacion participativa, y
con sinceridad, desde puntos de partida directivos y centralistas, y esto lleva
a graves conflictos que se atribuyen a los actores inmediatos o a técnicas
deficientes, cuando en realidad dependen de querer lo imposible en el con-
texto equivocado. O se quiere suplir con abundancia y refinamiento de los
instrumentos (numerosos audiovisuales, trabajadores de la educacién con
muchos titulos, etc.) la falta de sustancia en orientaciones y propdsitos.

Pero establecido, mediante la comparacion de casos, el papel regulador
central de los marcos de referencia (implicitos o explicitos), y la necesidad de
que las estrategias educativas (metodologia fundamental) respondan a ellos
de manera especifica, la comparacién nos sirve también para darnos cuenta
de que, en cambio, lo que se refiere a instrumentos y métodos tiene un
campo de eleccién mucho més amplio y comiin. Es decir, en el terreno de
los métodos e instrumentos la relacién entre éstos y la teoria social y pe-
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dagébgica que los usa, es mas bien débil; por eso con frecuencia los mismos
instrumentos o métodos particulares pueden ser utilizados con propiedad
dentro de dos corrientes distintas o, aun, opuestas.

Decimos que esto ¢s importante porque nos permite aprender aun de
tendencias que en principio consideremos equivocadas, pero que por una ra-
z6n o por otra se han dotado de buenos instrumentos o de métedos parti-
culares muy bien elaborados. Existe cierta inclinacién a descalificar sin mas
a cualquier practica cuya orientacién bésica no nos parezca accptable. Eso
es un error, a mi manera de ver. Aun bajo €l supuesto de que efectivamente
su orientacion sea totalmente equivocada y que no estemos ante un caso
intermedio que ofrezca espacio para avanzar hacia lo mejor, todavia es po-
sible que en algunos aspectos concretos dicha practica nos permita apren-
der v mejorar nuestros en apariencia bien orientados sistemas.

Finalmente, atendamos a un asunto que con cierta elegancia designa-
tiva podemos calificar de metodolégico. Hemos quedado en que una pric-
tica cualquiera de educacién de adultos incluye siempre un marco tedrico
que la regula y una estrategia educativa que le marca cierta pauta general
de procedimiento. Pero, como acabamos de ver, ambos elementos no siem-
pre estdn muy claros en quienes participan, y la explicitacién a base de do-
cumentos o de consensos establecidos no siempre se da en todos los niveles.
Puede entonces plantearse una duda acerca de dénde y cémo vamos a iden-
tificar los marcos de referencia. Uno podria decir que lo més seguro es in-
ferirlos de la practica, independientemente de lo que el discurso, oral o es-
crito, predique. Pero esta no es una buena solucién, pues no contempla la
posibilidad de que un determinado esquema est¢ ejecutado deficientemente,
aunque su concepcion sea correcta y existan la voluntad y condiciones para
llevarlo a la practica,

El procedimiento opuesto, aunque tampoco totalmente satisfactorio, es
mejor, porque nos permite recorrer ordenadamente todo el campo de posibili-
dades. El punto de partida es aceptar que marco de referencia y metodologia
fundamental subyacen al discurso o las ideas de quienes influyen en el
manejo del proceso, y aqui se debe considerar a los actores en primer hugar.
Si al confrontar este discurso con la practica aparecen contradicciones o
vacios, pero éstos son admitidos, explicados y se busca corregirlos, hay una
contraprueba de la veracidad de ese planteamiento. De no ser asi, la prac-
tica misma deberia ser tomada como indicador de que en la realidad el modo
de pensar no es lo que declara el discurso, y entonces €ste debe inferirse de
esa préictica.

124
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Los enfoques y propdésitos

Este procedimiento no siempre resulta facil, por los desniveles de expli-
citacién de los que habldbamos en el capitulo primero. Hay quien realiza
una tarea educativa sin efectivamente ser consciente, a no ser en forma muy
vaga, de que detras de ella hay un marco de referencia definido. Aunque
esto ya es un indicador sobre parte de las orientaciones de ese marco de
referencia, no es suficiente, y cabe recurrir a otros niveles —si es que existen
y son asequibles—, o bien definitivamente limitarse a inferencias a partir de
la operacion del proceso mismo.

Mas alla, sin embargo, de la existencia de ciertas orientaciones, y rela-
cionado muchas veces con las discrepancias sistemdticas entre orientaciones
y précticas, existe otro factor mds dificilmente detectable, que es €l de las
intenciones e intereses. Nos ocuparemos en seguida de este problema.

1IV. LOS FACTORES SUBJETIVOS

Decir que en los diversos niveles de una practica educativa influye la
subjetividad de quienes participan, no constituye ningin descubrimiento;
tampoco interesa especialmente subrayar que los aspectos subjetivos deben
ser tomados en cuenta: de hecho, los hemos considerado en diversas par-
tes de este texto. Sin duda, el proceso educativo mismo e€s, entre otras
cosas, un ejercicio subjetivo e intersubjetivo, cuyas caracteristicas y detalles
tendrian que ser objeto de otro escrito. A lo que queremos referirnos ahora
no es, pues, a ese ejercicio general y necesario de la subjetividad, sino a
ciertos aspectos particulares de ]la misma, que marcan los procesos educa-
tivos de manera significativa.

Manifiestas u ocultas en los elementos de la estructura interna y exter-
na, en las actitudes de los actores o en las fuerzas del espacio circundante,
y como influencias generales que lo permean todo, estidn presentes un cimu-
lo de intenciones, convicciones personales, aspiraciones e intereses, quec tie-
nen su peso especifico independiente; y lo tienen desde luego en la forma-
cién o aceptacién de un determinado marco de referencia. No es verdad
que los esquemas y procesos provengan de una pura objetividad cientifica
(algunos lo pretenden asf), o del acierto racional de los discursos; tienen
también su origen, como sabemos, en esos otros factores que van desde los
grandes intereses de clase hasta las obsesiones y problemas persorales.

Su presencia, detectable no sélo en los marcos de referencia o en las
pautas de operacién, sino en todas las fases de un proceso, puede facilitar
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o problematizar la practica educativa, especialmente cuando de los actores
inmediatos se trata, como ya lo hemos apuntado en algunas ocasiones. No
siempre, ni acaso en la mayoria de los casos, son factores conscientes, y esto
puede hacerlos atin mas problematicos. Y aun cuando sean conscientes,
pueden encubrirse detrds de razones o argumentos méis o menos plausibles.
Tampoco son necesariamente negativos; mds atin, el buen funcionamiento
de una préictica y la vigencia de su orientacién no sélo descansan en gran
medida en este tipo de factores ——entusiasmo, perseverancia, iniciativa,
etc.—, sino que dependen de ellos.

A este respecto lo importante, entonces, es no perder de vista la exis-
tencia de tales factores subjetivos en los planteamientos y procesos, y reco-
nocer que juegan necesariamente un papel, como en muchas otras situacio-
nes humanas. Ademas, es innegable que cierta clase y medida de ellos son
indispensables y benéficas, mientras que otras perjudican, o definitivamente
arruinan, determinada practica. El caso de la educacién es especialmente
critico por la naturaleza altamente intersubjetiva de la misma, y por los inte-
reses que en ella entran en juego, sobre todo en nuestro medio. Se afiade
a esto el cardcter muchas veces tenso, por multiples motivos, que los pro-
cesos tienen en los medios populares —algo hemos apuntado ya en relacién
con este problema.

Sin embargo, el estar conscientes de que existen tales factores subjetivos
en particular, y la disposicién para manejarlos, no es suficiente. Requeri-
mos también de un discernimiento claro para establecer su cardcter y para
ubicar su influencia en las diversas estructuras, actores y situaciones que
sustentan la accién educativa. Esto puede ser decisivo. No siempre tienen
el mismo peso el desequilibrio interno de un trabajador, la hostilidad de un
grupo de autoridades, los caprichos de un organismo de apoyo o la selec-
cién de un marco de referencia. Los remedios también, cuando los hay, son
de muy diferente orden y profundidad, y la facilidad de adoptarlos cambia.

En la actualidad tal vez sean tres los fen6menos que mejor ejemplifi-
can la presencia de ese tipo especial de factores subjetivos. Uno, al nivel
mis directo de la clase de personalidades que entran en juego, ya Io men-
cionamos; se trata de los conflictos dentro de los equipos de trabajo y den-
tro de los grupos de adultos que se educan. Si bien a este nivel se reflejan
mdés frecuentemente conflictos de cardcter personal, no es tampoco raro que
intereses o antagonismos de otro tipo también intervengan. EI proceso de
un grupo puede verse bloqueado o desviado, o aprovechado de modo eli-
tista, por €l manejo ideolgico de algunos de sus miembros, decididos a man-
tener o adquirir privilegios, por limitados que éstos sean.
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Otro de los fenémenos quedd también mencionado: es la adopcién de un
discurso avanzado, pero ligado a précticas que lo anulan o aun lo contradi-
cen abiertamente, aunque tal vez en las palabras parezcan adecuarse a €l
A veces los grandes intereses, y en ocasiones intereses més limitados de fun-
cionarios 0 grupos participantes, conforman y justifican lo que se hace a
través de tergiversaciones y ejercicios de poder que moldean la tendencia
original del discurso y sus propuestas, para cefiirla a sus propias decisiones -
y prop6sitos. El fenémeno es conocido, y no necesitamos comentarlo més.

Un tercer fenémeno, menos comentado aqui, es la creciente “formali-
zaci6n”, realizada por medio de la institucionalizacién de la educacidn no
formal. A pesar de las barreras y desconfianzas con que ha tropezado el
concepto de esta modalidad educativa, se trata de un concepto importante
a mi modo de ver. Lo es no s6lo desde el punto de vista utilitario, en cuanto
permite designar con més soltura muchas actividades educativas que no se
rigen por un sistema amplio de grados, planes y reconocimientos, sino tam-
bién desde un punto de vista teérico y social. Porque lo que con “educacién
no formal” venia a decirse, en un momento importante del debate educa-
tivo de los afios sesenta y setenta, era que la facultad de educarse y de crear
instancias apropiadas para ello representaba un derecho de los grupos que
se educan, y que era improcedente cefiirlo a las normas y caprichos y a la
ambicién de control y domesticacién del sistema escolar dominante.

Pero no sélo asi, en negativo, se defini6 la educacién no formal. Tam-
bién se dio un llamado a la innovacién, la experimentacién y la diversifica-
cién, que son tendencias que los sistemas rigidos poco han podido soportar.
Algunos pensaron que la tinica batalla que valia la pena dar era la de susti-
tuir los sistemas vigentes por las nuevas ideas: las de la educacién popular,
por ejemplo; pero esta empresa resulté obviamente imposible o efimera en
la gran mayoria de los casos. Otros aprovecharon el espacio abierto en el
terreno no formal y llegaron a muchos de los avances que tenemos ahora.
Pero en algiin momento el asunto preocup6 a las instituciones, y el remedio
resulté sencillo: patrocinar, y asi controlar, la educacién no formal.

Tras aceptar, entonces, que eran necesarias las maneras no formales de
educacién, y con el cebo de darles reconocimiento y vigencia social se buscé
no s6lo el control de tales alternativas sino el derecho de normarlas ¢, inclu-
so, contradictoriamente, hacerlas uniformes y asi “generalizarlas”. El movi-
miento trasluce inevitablemente la preocupacién final: el papel regulador de
lo que debe aprenderse, especialmente tratdndose de los grupos populares,
y el carécter de filtro social asignado a las escuelas, del todo indispensable
para el orden vigente, necesitaban ser restablecidos y confirmados. Los pro-
cesos de educacién no formal, en consecuencia, empiezan a ser formaliza-
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dos, como una manera de que el dominio y la estratificacién no corran de-
masiados riesgos.

Aungue los procesos no formales retienen muchas veces su caracter de
solucién especifica para situaciones definidas, Ia libertad en la seleccion de
alternativas, la adaptacion flexible y la posibilidad de innovacion, se van
rigidizando y perdiendo su dindamica original. Dentro de esta tendencia va
apareciendo también mdas y més el caracter de educacién emergente de se-
gunda o tercera clase, que de ninguna manera es un atributo original de los
esquemas no formales. Afortunadamente siguen existiendo instancias muil-
tiples en las que se preservan y aprovechan en su totalidad las ventajas de
los esquemas no formales, mientras se da a esta no formalidad un simple
caracter instrumental y no ideolégico, y persiste la tendencia a la rigidez y el
control.

Todo esta gama de intereses, convicciones y propoésitos particulares se
manifiesta, pues, de diversas maneras, al reforzar o tergiversar el caracter de
esquemas y procesos, y constituye un condicionante de tipo general, que
desde luego es necesario manejar y atender. Cabe notar también que, con
frecuencia, tales factores no se generan por razén del proceso educativo
mismo, sino que tienen su fuente en los procesos o situaciones en los que
aquél estd arraigado; por ejemplo, las politicas generales del Estado; la prisa
por conseguir ciertos objetivos econdémicos de un proyecto, independiente-
mente del tiempo y ritmo requeridos para consolidarlo; la urgencia de las
luchas politicas, etcétera.

Dado que los factores subjetivos a los que nos referimos, y en cierta
medida toda la intervencién de la subjetividad, pueden ser de dos clases,
cercanos o lejanos, también su manejo puede tomar dos caminos. Lo cer-
cano hay que trabajarlo directamente, en forma semejante a un cultivo, que
fomenta los aspectos favorables y con mucho cuidado trata de eliminar los
que son adversos. Frente a lo lejano hay que establecer, dentro de lo posi-
ble, un sistema de inmunidad y un metabolismo eficiente, que capte y apro-
veche todas las ventajas pero que vaya creando un sistema de anticuerpos
que eliminen, o minimicen, las invasiones adversas. Un proceso de educa-
cién inteligente puede jugar con esos factores.

Reiteremos, por lo demés, que ya hay mucho trabajo realizado en gran
nimero de los aspectos de fondo relativos al educarse de los adultos. Pero
aprovechemos la ocasién para insistir en otro tono acerca de algo ya sefia-
Iado en diferentes formas a Jo largo de este escrito. El problema actual de
1a educacién de adultos no es esencialmente ya un problema de métodos, ni
tampoco de orientacién general; es decir, no es “que no sepamos ¢l c6mo”,
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queja habitual en €l terreno popular hace quince o veinte afios. Tampoco
esta el problema en tener suficientes trabajadores capaces: donde ha habido
voluntad éstos han surgido y han podido ser formados; Nicaragua es un caso
y los primeros tiempos de Freire en el nordeste de Brasil, otro. El problema
esta en el ambito del poder social y las voluntades eficaces, en los conflictos
de intereses; es, pues, un problema politico, incluso de nivel mundial, y
como tal debe entenderse y manejarse.

V. PARA TERMINAR

Hemos examinado algunos aspectos de la educacién de adultos que
pueden ser de interés en nuestra practica. Los problemas que ella envuelve
son mucho mas vastos y complejos, pero no es prictico abarcarlos todos en
un solo documento. Por otra parte, en lo dicho nos hemos centrado en el
ambito de la educacién. Sin embargo, la educacién no tiene sentido si no es
como instrumento, si no esta al servicio de algo valioso. Esto deberia lle-
varnos a una exploracién mds amplia en torno a los procesos sociales en
los que el educarse tiene su verdadero complimiento; una exploracién de las
“formas” de accién social que pueden servir de camino al logro de un desa-
rrollo no desarrollista,® de una transformacién de las estructuras sociales,
de un mejor sistema de vida. Es decir, una exploracién consecuente de la
articulacion de lo educativo en esos contextos.

El asunto ha sido ya tratado de varias maneras, pero aéin cabrian mu-
chas reflexiones y comentarios. He de confesar que en un momento pensé
tratar ampliamente tal temética, dentro del mismo contexto en el que he ha-
blado de educacién de adultos. Ahora me parece mis conveniente no ha-
cerlo asi, sino darle su Iugar a cada cosa, y dejar para un futuro el abordar
los problemas de la accibn social, y consecuentemente los de la ubicacién
integral de la educaciéon de adultos.

No esta, empero, fuera de lugar el adelantar un par de notas. Sin caer
en la ingenuidad de los primeros tiempos, en los que se atribuia a la educa-
cién un poder casi magico para producir los mas sorprendentes efectos so-
ciales, sigue siendo cierto que no se puede pensar en un avance social sélido
sin un pueblo educado en ¢l sentido méds amplio. No sélo capacitado para,
digamos, las tareas productivas, sino capaz de entender las situaciones, de
evaluar alternativas, de idear o captar procedimientos, de organizarse, etc.
En este sentido el educarse tiene al menos un doble cometido: apoyar y
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acomnpanar 1os complejos procesos comprendidos en los esfuerzos de avance
¥, en un momento dado, también promoverlos.

El apoyo y acompafiamiento resultan claros desde el momento en que
los procesos en perspectiva requieren esclarecimiento, capacitacién, acepta-
cién inteligente, ajustes a través del tiempo, etc.: todo lo que es materia de
un proyecto educativo. Y si han de ser de verdad sélidos y humanos, lo re-
quieren en una forma sistemética, no abandonada a la informalidad de la ex-
periencia meramente asimilada o la instruccién doctrinaria. Pero educacién
y procesos sociales interactian dialécticamente, de tal manera que no sélo
ellos son oportunidades de educarse, y educan efectivamente, sino que des-
piertan inquietud e interés en campos atin no transitados, que a su vez bus-
can satisfacerse a través de mas amplias actividades educativas. Estas, aun-
que no de una manera mecAnica e invariable, son en muchas ocasiones im-
pulso para nuevas acciones o proyectos, siempre en el contexto de una dina-
mizacién en marcha.

Pero fuera de estas dos tareas, el educarse tiene un sentido subjetivo
y de enriquecimiento personal del que no deben ser privadas las mayorias
por motivos pragmaéticos, y menos ain por la vena discriminadora inscrita
intimamente en el sistema social. Desde este punto de vista, varios postu-
lados de la escuela de la educacién permanente, como el del rescate e inter-
cambio cultural, deben ser incluidos en el programa, junto con la visién mas
global que se nos ofrece en las corrientes de educacién popular.

Por otra parte, y para finalizar, las mejores y mas avanzadas tendencias
de la educacién de adultos, que a fin de cuentas es el campo en el que nues-
tro Continente ha podido contribuir mas ampliamente a la educacién y trans-
formarla, deberian ser llevadas a todos los niveles en los que haya adultos
con una visién nueva. Es tramposa y prejuiciada la presuncién de que los
principios y métodos de que nos servimos en los estratos populares son mas
que nada simplificaciones para adecuarnos a los que transitan en los espa-
cios més elementales: una especie de benevolencia o economia para “la
gente sencilla”. Los principios y los métodos no son sencillos, ni responden
solamente a una especie de subcultura elemental, como tampoco estdn con-
denados a desintegrarse si se les quiere hacer soportar asuntos maéas pro-
fundos.

La gran mayoria de los esquemas més avanzados de educacién de adul-
tos son posiciones y puntos de vista, no meras “cuestiones de procedimien-
to”. Como tales, valen para todo el que se educa dentro de una perspectiva
avanzada y transformadora: no importa el tema, o €l mentado “nivel”, que
son referencias basadas en la obsesién por estratificar. Debe entonces llegar
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un dia en que los adultos, sin distincién, sean capaces de educarse por los
mismos caminos, “dejando que los muertos entierren a sus muertos”. Por
lo demés, vy aun desde un punto de vista practico, al menos en nuestro me-
dio geopolitico, las instituciones de alto saber son mds bien enclaves de po-
der, vy poco hay de lo que en ellas se ofrece que no pueda ser alcanzado a
través de otros procesos, excepto, claro, el acceso a una partecita de ese
poder. ..

El educarse de otro modo corresponde a un poder alternativo, por
cuya realizacién general hay que esperar y luchar, si bien uno de los cam-
pos de batalla es la misma practica de esa educacién diferente. Por esta
razén, en primer término, y aun sin considerar la naturaleza de sus objetivos,
el educarse en los términos que unos enfoques como los que la educacién
popular nos propone, es ya una manera de bacer historia y de entrar en la
historia. Conservar, conformar, funcionalizar, superficializar, son intentos
de detener la historia, en €l sentido de convertirla s6lo en una repeticién en
diferentes tonos de lo que ya es. Contravenir y romper esta tendencia sig-
nifica recuperar el verdadero cardcter de lo histérico, justamente mediante
la teoria y la préctica de una educacién esencialmente formativa.

Hemos llegado al fin. El autor confia en que hayan sido ftiles los co-
mentarios formulados a lo largo de estas pAginas. Espera que podrin servir
para promover mejores andlisis y suscitar nuevas propuestas. Si es asi, el
esfuerzo habri valido la pena.
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1)

2)

132

NOTAS

Formacién es un concepto clasico para referirse a una educacion en el
sentido en el que venimos hablando de ella. La preferencia por la pa-
labra educacién, especialmente en el caso de los adultos, ha desplazado
la preocupacién acerca de los aspectos propiamente formativos, que
van mas a los hdbitos (mentales y de otros O6rdenes), al caricter, a la
visién de las cosas. L.os autores alemanes todavia emplean habitual-
mente el término formacién (bildung), para referirse a los procesos de
educacién de adultos {(erwachsenenbildung).

En los émbitos de la educacién popular esta preocupacion por los
aspectos formativos es especialmente manifiesta, desde el momento en
que creacidén cultural, transformacion, liberacién, historicidad activa,
lucha y evaluacién de intereses, no pueden emerger sino en el seno de
un esfuerzo cuyo sentido va maéas alld del solo aprender, en términos
de la distincién que hemos hecho.

Una gran exposicién y defensa de estas grandes concepciones en
el terreno popular la hace, por ejemplo, Luis Eduardo W. Wanderley
en Educar para transformar, publicado (en portugués) por la Editorial
Vozes, en Petrépolis, en 1984. El libro explora muchos otros asuntos
relativos a la educacién popular, desde la preocupacién del movimiento
brasilefio de “educacién de base”, y dentro de una perspectiva cris-
tiana ligada a la teologia de la liberacién. Contiene ademas una exten-
sa bibliografia, especialmente en espafiol y portugués.

ILa Sra. Sarah Hirschman, por ejemplo, originalmente profesora de lite-
ratura, ha trabajado en Latinoamérica y los Estados Unidos con un
programa cuyo objeto es hacer accesible la literatura a los grupos po-
pulares. El programa ha tenido mucho éxito; la gente efectivamente
gusta de los textos; los textos son leidos en sesiones de grupo, para
que el analfabetismo funcional no sea un problema, y sobre todo para
tener la oportunidad de discutirlos entre todos. En la discusiéon sur-
gen cosas muy sorprendentes, interpretaciones imaginativas, y es tam-
bién ocasién de que afloren muchos problemas comunes, de que se dé
un significado a hechos que han sucedido o de que se discutan asuntos
éticos y psicolégicos importantes para el grupo. Esta informacién vie-
ne de mis apuntes de una conferencia que escuché a la Sra. Hirschman
y de nuestra conversacién posterior. El libro en el que explica todo
su método, escrito junto con Ma. del Carmen Feijo6 (con quien colabo-
16 en Argentina), se lama Gente y cuentos, nombre también del pro-
grama; lo public6é CEDES en Buenos Aires, Argentina, 1984,
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En la evaluacion de Gallardo y Cuéllar (nota No. 13 del segundo ca-
pitulo) aparecié a veces esta situacion, originada en la presencia de
“alfabetizadores” demasiado jovenes y sin experiencia civico-politica,
tratando de ‘“‘concientizar” a trabajadores ya con muchas horas de vue-
lo en diversas luchas, discusiones y actividades de este tipo.

Agrupo bajo el término funcional todas las corrientes que a fin de cuen-
tas tienen un marco funcionalista, aunque reciban otros nombres, y las
précticas que aun con nombres “populares”, como por ejemplo “método
psicosocial”, realmente no resuenan con las preocupaciones de la edu-
cacion popular. En lo referente a educacién popular, véase la nota
No. 1 (supra).

La idea, y podemos decir que el movimiento en torno a las lineas pro-
puestas por los adherentes a la educacidén popular, no se limita obvia-
mente a Latinoamérica, y ni siquiera a los paises del Tercer Mundo.
Ha tenido también resonancia en Europa y Canada, en medios (aun
académicos) socialmente avanzados, que en ocasiones cosechan tam-
bién dentro de las mejores propuestas de la educacién permanente.
Como alguna referencia, citaré en Francia a la Universidad Coopera-
tiva, red con ramas en Canadd y también en paises del Tercer Mundo
(México entre ¢llos); a los movimientos en torno a la investigacion
participativa, que tienen muchos representantes en Alemania y Cana-
dé; a temas de discusiébn como el consignado en el articulo “La edu-
cacion (bildung) tecnocritica de los adultos, y la emancipadora™, que
apareciO en la revista Zeitschrift fiir Padagogik en 1970.

Me empefiaria en seguir aceptando el término “desarrollo” como por-
tador de un concepto importante que hay que rescatar. A pesar del
descrédito en que ha caido por los engafios y abusos a los que la prac-
tica y el discurso desarrollista han dado lugar, creo que efectivamente
desarrollo y progreso social son una meta y una necesidad, aunque su
signo deba ser muy otro del que hasta ahora se nos ha propuesto, y ten-
ga que incluir la idea de conflicto v transformacién estructural.
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