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Estas II Jornadas de Educacién de Adultos suponen, antes que
nada, la continuacién de una experiencia que ya tuvo sus prove-
chosos frutos en aquella primera edicién pasada, cuando un puiia-
do de prestigiosos profesionales de la investigacién pedagégica se
dieron cita en nuestra ciudad, bajo los auspicios de la Universidad
Pepular, para hacer una puesta en comun y contrastar experiencias
sobre los avances metodolégicos en el campo de la docencia y de la
investigacién, y mas concretamente en el de la Educacién de Adul-
tos, que como todos sabemos aun es materia poco desarrollada en
nuestro pais.

Por eso, estas IT Jornadas vienen a poner de manifiesto la volun-
tad sincera de proseguir cada dia en la profundizacién sobre tan
importante tema, una aspiracion cultural de jévenes y adultos re-
flejo de una sociedad que tiende vertiginosamente a modernizarse;
y, pues es asi, que es necesario poner en revisidn constante toda
labor educativa que viene acompainando el desarrcllo cultural comu-
nitario, para que el trabajo practico de quienes, desde diferentes
niveles, estin empeflados en que esta tarea venga a cualificarse po-
sitivamente y a conectar con los intereses y aspiraciones reales de
toda la poblacién.




Sebastidn Lopez Jiménez

Por tanto, contemplemos a estas II Jornadas, que hacen hin-
capié en los «Métodos y Técnicas» educativas, como una necesidad
de sistematizar y enriquecer el marco teérico y metodolégico de la
educacién de adultos, y como un analisis critico de los resultados
de las investigaciones y trabajos en este tema.

Resta, pues, expresar el agradecimiento de nuestro alcalde don
Ramén Siinz de Varanda a quienes contribuis con vuestro trabajo
y dedicacién a una mayor innovacién educativa, tan esencial para
la conquista de una sociedad més justa, participativa y humana.
Y para este cometido la Universidad Popular trabaja en espera de
que los frutos sigan produciéndose con la ayuda de vuestra inesti-
mable experiencia y cualificacién.

SEBASTIAN LOPEZ JIMENEZ

Concejal Delegado de Difusién de la Cultura.
Presidente de la Comisién de Gobierno del
Patronato Municipal de la Universidad Popular




1. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA METODOLOGIA:

1.1.

1.2.

1.3.

14.

1.5.

1.6.

Aproximacién a las estrategias metodoldgicas en la for-
macién de adultos, A. FERRANDEZ.

Reflexiones sobre politica y actividades de educacién per-
manente: Historia y perspectivas, E. GELPI.

La funcién del método en la educacién de adultos,
A. MoONCLUS.

El método de proyectos en la educacién de adultos,
J. PEIRO - A. SipaAN,

La pedagogia social como educacién de adultos, J. M.
QUINTANA.

Elementos y criterios de programaciéon macrodidactica en
la educacién de adultos, J. M. PUENTE.




APROXIMACION A LAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
EN LA FORMACION DE ADULTOS

Adalberto FERRANDEZ ARENAZ




INTRODUCCION

La metodologia que usa el adulto en su aprendizaje o el monitor
en su enseflanza, orientacién y motivacién depende del modelo ins-
tructivo que se adopte. Es muy distinto un disefio pedagégico para
la formacién obrera, por ejemplo, y el propio de las Casas de Cul-
tura, Universidades Populares o simplemente la educacién recurren-
te. En este caso centraremos el estudio en el modelo de las Univer-
sidades Populares; hay que recordar, por tanto, cuales son los pila-
res tedricos que sustentan este proyecto de educacién de adultos.

En sintesis, hay que hablar de tres actividades generales que cons-
tituyen los tres enclaves del modelo de UU. PP.: a) la animacion
sociocultural como medio de acceso motivado hacia los valores so-
ciales y culturales; tiene por tanto una teologia propedéutica, es
decir, es un «instrumento para» y no una finalidad en si misma.
Este principio es clave de que hoy existen tendencias que consideran
la animacién sociocultural como tinico objetivo final de la educa-
cién de adultos; mas ain se ha acufiado dentro de esta tendencia,
el término «movida»; b) informacion cultural mediante procesos
instructivos, que también tienen una misién propedéutica. No tiene
sentido, por tanto, limitar la accién pedagégica a la integracién del
aprendizaje y quedarse alli, porque la informacién cultural sigue
siendo un «instrumetno para» y no una meta, como sucede con los
modelos de mera culturalizacién, es decir, de cultismo. ¢) La par-
ticipacion social como intervencién libre, personal y critica en el
desarrollo social Esta tultima base del modelo de UU. PP. es la que
le da sustentacién y lo hace diferente a otros modelos hoy vigentes
en el pais. Es un modelo pedagégico pensado para la potenciacién
de la democracia. El ciudadano no participa sélo mediante el voto,
que seria resolucién final a un proceso critico y de activa participa-
cién en las instituciones ciudadanas; la verdadera democracia es
partipicipacién diaria en el microgrupo, pero para que ésta no sea
masificada, inconsciente o meramente afectiva es necesaria la in-
formacién cultural.

Vista la base teérica desde esta trilogia el modelo de las UU. PP.
se conforma como una espiral que comienza por la animacién so-
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ciocultural, sigue en la informacién cultural y termina en la parti-
cipacién social para la creatividad. De este modo interpretado se ve
claro que solamente el dltimo rizo de la espiral es imprescindible
porque es el objetivo del proceso; tanto el primerc ——animacién
sociccultural— como el segundo —informacién cultural— son ins-
trumentos que hay que manejar para alcanzar el objetivo final. Por
lo tanto se puede prescindir de una intervencién pedagégica enca-
minada a la adquisicién de instrumentos si ya se posee suficiente
cualidad en el uso de dichos instrumentos.

La animacién sociocultural, como actividad educativa, se pone
en marcha cuando los ciudadanos carecen de actividades positivas
hacia un tipo determinado de informacién o sencillamente moti-
vacién intrinseca. Es sabido que el que ignora un campo del ambito
cultural sigue permaneciendo en la ignorancia si no existe un in-
centivo externo que le conciencie de su situacién acultural. Las
estrategias metédicas, por tanto naceran del campo de las actitudes
y de la motivacién extrinseca. Pero, si el ciudadano ya posee la acti-
tud correspondiente, o la adecuada motivacién, no serd necesaria
una estrategia metédica ni una intervencién didactica concreta.
Puede eliminarse el cimulo de actividades propias del inicio de
la espiral; lo que sucede es que el sujeto se encuentra vitalmente
en el momento de informacién cultural o también ha superado
éste y ya posee los instrumentos para la participacién.

Por esta razén, es punto clave en el modelo de las UU. PP. la
estructura de los grupos desfinatarios y, como no, la determinacién
del grupo de incidencia como enriquecedor de la programacién.
Sélo después que se estructura el grupo al que se encamina la
accién educativa, se puede comenzar a pensar en las estrategias
metédicas si es que éstas se pueden planificar de antemano, como
después veremos. Hay que huir, por tanto, de planteamientos gene-
ralizables en las microprogramaciones, aunque tienen validez orien-
tadora en la macroprogramacion.

No hablaremos aqui de la estrategia de la animacién sociocul-
tural porque creemos que este tipo de metddica tiene mds matiz
artistico que tecnolégico y cientifico. Ademas, la animacién socio-
cultural decae como actividad conforme baja el nivel de analfabe-
tismo. Del mismo modo, pierde peso especifico conforme se con-
solida la democracia; casos concretos, que nos aportan los estudios
comparados, son los de Alemania o Suecia en donde el caldo de
cultivo democréatico propicia la tendencia del ciudadano hacia la
informacién cultural, individual y grupal, como medio para la in-
tervencién critica y transformadora en la vida social.
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Me limitaré, pues, a tratar el tema desde el plano de la informa-
cién cultural o proceso instructivo y la participacién libre y perso-
nal en el desarrollo social.

ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS PARA LA INFORMACION
CULTURAL

Es dificil establecer una clasificacién de métodos en la ensefan-
za formal ya que el método es accién, aunque debe ser planificada,
y como tal se escapa al esquematismo de toda accién planificada
previa, aunque esto parezca paradégico (Gimeno Sacristdn, 1977).
Cuando se intenta planificar el método se hace de acuerdo a los
objetivos instructivos y, como consecuencia, a los contenidos, acti-
vidades y material previsto. Pero una situacién es la de planifica-
cién instructiva y, otra distinta, la del proceso de aprendizaje. Las
previsiones formuladas no tienen por qué coincidir matematica-
mente con las cuentas del procese, ya que éste se basa en una co-
municacién humana sujeta a cantidad de variables momentineas
que distorsionan el proyecto realizado. Esta situacién se produce
en un momento formal que, por tanto, controla variables institu-
cionales, educativas y organizativas: programa, edad, horario, es-
pacio, titulaciones, etc...

Cuando este mismo problemna de la imprevisién metédica se
contempla desde el plano de los modelos no formales, la relacién
programa-proceso se convierte en disfuncional al no controlar nin-
guna de las variables institucionales aprioristicamente. Por otra
parte, la ensefianza formal actiia sobre materias fijas y contenidos
que permiten poca variacidn; el grupo de alumnos se enfrenta a
unos valores culturales dados de antemano y que, dentro de unos
minimos y maximos, ha de integrar en un tiempo determinado. La
ensefianza no formal acepta grupos variados que ademas tienen la
obligacion de incidir en la planificacién efectuada y adecuarla al
nivel de sus intereses, necesidades y experiencias. En la ensefianza
no-formal con mas claridad que en la formal, el método es impre-
visible en cuanto a la relacién funcional programacion-proceso ins-
tructivo. Por esta razon es preferible hablar de estrategias de accién
did4ctica, por el sentido de adecuacién instantdnea a las condicio-
nes que van apareciendo en cada momento del acto didactico. Es
ajustada, desde este angulo, la idea de Gimeno Sacristan cuando
habla de la necesidad de actitud flexible del mérodo: Esta actitud
metddica reflexiva supone un andlasis, constante de la accién, que

13




Adalberto Ferrdndez Arvenaz

obliga a una toma de decisiones continuas, reorientando el curso
constantemente en un continuo feed-back. El método de accién
completo, por ello, no puede poseerse hasta el final de transcurrida
la accién (Gimeno Sacristan, 1977). Existe, por tanto, una incons-
tante metédica sobre la que hay que estar en situaciéon de especta-
tiva metodica: nada estd prefijado, sino que toda accién educativa
depende de las variables que aparecen en cada situacion. Solamen-
te cuando el objetivo propuesto sea imprescindible para continuar
la informacién instructiva por un solo camino, se justifica un plan-
teamiento operativo y una accién educativa de control de conducta.
Pero ¢quién asegura que para llegar a un objetivo, aunque éste
sea operativo y muy especifico, existe un tnico camino? Quien ase-
vere la univocidad metédica tendrd que pensar en su actitud doc-
trinaria y tradicional; por el contrario el que adopte una actitud
de espectativa de cambio metédico rompera los moldes estableci-
dos, promovera cambios posibles y optimizantes y podra «contri-
buir a formar personas, personas criticas, creadoras, independien-
tes, solidarias, capaces de participar activa y responsablemente en
el camino de la justicia, capaces de promover a su vez cambios en
los demds, pero sobre todo, y como primera instancia, capaces de
sacudirse las actitudes de dependencia, paricidad y marginalidad».
(Asociacién Alemana de Educacion de Adultos, 1983, pag. 28). Este
es el método metodoldgico: o mantenemos estructuras o estrate-
gias o se adopta un modelo de actitud de cambio y adecuacién a
la realidad del grupo.

Ultimamente parece que revive una tendencia conservadora
versus el movimiento renovador de los principios de las UU. PP. en
los afios iniciales de los ochenta. Si el camino sigue por estos derro-
teros, ya se puede prescribir el ¢bito del proyecto genuino del mo-
delo «Universidad Populars».

LA IMPORTANCIA DE LA ESTRATEGIA METODICA

El método, como estrategia de accién didéctica, es necesario en
el aprendizaje. No se puede confundir la espectativa de cambio me-
tédico con intuicionismo o improvisaciéon de la situacién para
tomar decisiones impensadas. La estrategia tiene que ser prevista,
pero dentrc de los cénones de la flexibilidad de opcién. Es imposi-
ble que un monitor de adultos, que desconozca los principios de
aprendizaje, la multivariedad de actividades, la racionalizacién de
los medios y recursos, pueda tomar decisiones estratégicas renta-
bles. En una palabra, el método es una necesidad didéctica, pero
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no es algo ordenado de forma lineal tvinica ni mucho menos un
generalizable. No es lineal porque depende de las circunstancias
didacticas de cada realidad y, por la misma razén, tampoco es ex-
portable como generalizable.

La necesidad del método dimana de la estructura interrelacio-
nada de los elementos que configuran el conjunto «acto didactico».
Sin 4nimo de ser exhaustivos, existen cuatro elementos fundamen-
tales en la accién instructiva: docente (también llamado monitor,
colaborador, agente de cambio, etc...), discente (alumnos, partici-
pante, componente del grupo, sujeto de cambio, etc..), materia
(contenido programa, contexto cultural) y método. Alrededor de es-
tos elementos giran otros componentes, que en al literatura clasica
se denominarian variables intervinientes y que, como tales, modi-
fican la dindmica y cinética de los componentes bdsicos del siste-
ma didactico: organizacién de la institucién, medio fisico y huma-
no, economia, recursos, entorno social, etc... Son precisamente
estas variables las que provocan una constante accién de especta-
tiva que, a su vez, exigen la presencia constante del feed-back.

Los elementos fundamentales, segun la influencia de dichas va-
riables intervinientes, no estan sujetas a una ley fija de funciona-
miento, sino a una funcién dependiente de valores concomitantes.
Es decir, no se puede asegurar que la calidad y cantidad de apren-
dizaje dependen de la interrelacién mas adecuada de los elementos
basicos de forma matematica, sino que la eficacia del aprendizaje
depende ademés de una influencia no predecible de esas variables
intervinientes.

Desde el angulo perceptivo de esta realidad no matematizable,
hay que contemplar también la supremacia del método dentro de
la interrelacién de los elementos restantes: docente, discente y ma-
teria. Esto quiere decir que la cinética del sistema pivota sobre el
método y, por tanto, la dinamica del mismo dependera también
de él.

Existe una estrategia metodica que rige la relaciéon docente-
discente y otra que controla la eficacia docente-discente-materia.

1. ¢Cémo es o debe ser la estrategia metédica de la relacién
docente-discente en la educacién de adultos? Segun la ya tradicio-
nal clasificacién (White y Lippit, 1971) hay que descartar de entra-
da las posturas autocriticas y de «laissez-faire» por parte del do-
cente. Tanto el autoritarismo como el «dejar que ellos tomen deci-
siones porque son adultos» conlleva a situaciones tensas y en
muchas ocasiones de agresividad y decepcién.
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El problema de las estrategias de interrelacién personal co-
mienza a solucionarse cuando existe una actitud de didlogo abierto
y sincero; la dominancia en el mismo del sentido cooperativo, acti-
vo, critico, a la par que solidario e innovador, conlleva la supera-
cién por parte de participante-adulto de posturas dependentistas y
competitivas y, como consecuencia, se elimina la pasividad, el ego-
centrismo y la ruptura con la repeticién de modelos de comporta-
miento estereotipados.

Si es cierlo que los educadores tienden a repetir modelos meto-
dolégicos semejantes a aquellos en los que fueron formados, es
l6gico concluir que en nuestro estado los monitores de adultos tien-
den a tomar posturas autoritarias y paternalistas. Y el problema
tiene visos de insolucién en tanto que la mayor parte de formado-
res siguen saliendo de las aulas de las instituciones formales que
se caracterizan por la autocracia cientifica, por el paternalismo
docente y la carencia de sistemas innovadores, a pesar de los loa-
bles intentos de unos pocos centros docentes.

La cuestién clave, por tanto, en lo que a relacién interpersonal
se refiere, estriba en el cambio de actitudes de los formadores de
adultos. Sin esta codicién previa, cualquier estrategia metédica de
interrelacién humana serd ineficaz. «Debemos comenzar por mo-
dificar las actitudes (autoritarias o sumisas) de los formadores de
adultos como condicién sine qua non del proceso innovador. Por
otra parte ellos deberan hacer lo mismo al enfrentarse a su tarea
de educadores». (Asociacién Alemana de Educacién de Adultos,
1983).

La relacién docente-discente en la educacién de adultos ha de
ser, por tanto y basicamente no-autoritaria, de forma que potencie
el autodesarrollo y la originalidad a partir de la libertad de opcién
del sujeto. Las metodologias tradicionales tienden a eliminar cual-
quier atisbo de creatividad, potencian el egocentrismo y la compe-
titividad, a la vez que generan personalidades sumisas a patrones
preestablecidos de conducta. Sin un cambio rdpido de actitudes
docentes y discentes, la formacién de adultos esta llamada al fra-
caso en el logro de sus genuinos objetivos.

Habra quien diga que la metodologia es participativa dada la
alternancia de grupos de trabajo con plenarios o actividad del gru-
po total; pero bajo esta modalidad subyace, por lo general, una
excesiva presién indicativa del monitor que genera dependencia,
seudoactividad y falta de flexibildad de opciones ante los pro-
blemas.
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2. ¢Cudl es la estrategia metddica de la relacién docente-dis-
cente-materia? Los contenidos en la formacion de adultos no llegan
al grupo como paquetes instructivos predeterminados e inamo-

bibles.

Por una parte toda programacién de contenidos culturales se
elabora de acuerdo a dos grandes ambitos de referencia; intereses
del grupo y experiencias personales. De acuerdo a ello se estructu-
ra la macroprogramacién, que no es mdas que un acercamiento
tedrico a la realidad grupal. Sera precisamente cada grupo concreto
quien, actuando de catalizador, especifique el contenido tematico.
Por eso hablamos en formacién de adultos del «grupo de inciden-
cia» porque es él quien incide en la programaciéon que se les da y
la reestructura de acuerdo a intereses, expectativas y experiencias
anteriores al respecto.

El principio clave de la estrategia metddica en este campo es
claramente el de actitud abierta al cambio, tanto por parte del
monitor como del participante. El segundo principio tendria su
base en la didactica diferencial: lo que ha servido para este grupo
no sirve necesariamente para todos. De aqui que los modelos con-
cretos de formacién de adultos no es facilmente trascasable; bue-
na prueba de este principio es el fracaso reiterado de la aplicacién
de las estrategias de Freire a cualquier situacién, sin estudiar pre-
viamente las caracteristicas diferenciales del grupo.

La formacién de adultos se sustenta en la posibilidad de trans-
ferencia, de creatividad y, sobre todo de participacién social. Por
el contrario no tiene sentido una accién educativa con adultos para
quedarse en el mero campo de la informacion, cientifico, técnico,
artistico o del ambito axioldgico. La informacién es un medio para
lograr la creacién de nuevos valores culturales mediante la parti-
cipacién social. Por lo tanto, existe un medio inicial, que es la infor-
macién, otro medio inmediato, que es la participaciéon y un unico
objetivo que se percibe en el ambito de la generacién de nuevos
valores culturales. Desde este angulo hay que comenzar la estruc-
tura del perfil de las estrategias metddicas.

Las formas de actuacién tanto docente como del alumno, al en-
frentarse con un campo de conocimientos, comienzan por plantea-
mientos de conflicto conceptual: esto no es asi porque si; sino esto
que tengo delante ¢cémo es?; y, si me parece que es asi, ¢no de-
beria ser de otra forma? No es dificil prever que sélo las estrate-
gias metddicas basadas en planteamientos hipotéticos y en procesos
de descubrimientos tienen sentido en la formacién de adultos.
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Ahora bien, para lograr una estructura coherente en esta inten-
cién estratégica hay que investigar y reflexionar mas sobre la teoria
de aprendizaje del adulto: los aspectes cognitivos en la linea de
Bruner, Ausebel, Osgood, Piaget; la psicologia social en los nuevos
horizontes' de Moscovici y Mugny; las teorias cogestivas y, por qué
no rogerianas; y sobre todo la tecria de la comunicacién y su corre-
lato de resistencia al cambio.

Si no se parte de estudios cicntificos que perfilen las caracteris-
ticas de aprendizaje del adulto, nos quedaremos como el arte hoy
preconizando la necesidad de estrategias que logren la transferen-
cia, la creatividad y la participacién, pero seguiremos en los mode-
los tradicionales del método rigido, enemigo niimero uno de los
objetivos que nos proponemos en la educacién de adultos.

METODOLOGIA DE LA PARTICIPACION

El hombre que participa en la dindmica de su micro y macro-
grupo social lo puede hacer desde distintas perspectivas.

— Como «conservador» de los valores y esquemas de compor-
tamiento social.

— Como «analizar critico» de su entorno para, desde el diag-
néstico libre y personal, mantener estructuras o variar el
signo e intensidad de la existente a su alrededor.

— Como «militante ideoldgico» que intenta el cambio a raiz de
las creencias en una ideologia que se le da impuesta y sobre
lo que no ha elaborado un planteamiento critico ni ha toma-
do una posicién libre y racional.

Desde esta perspectiva se puede deducir una tipologia simple
referente al comportamiento de la persona que participe en la
CULTURA de su medio inmediato.

Pero también es posible, y ahora nos interesa mas este plantea-
miento, ingerir las teorias generales y los métodos concretcs que
cada tipo de participacién conlleva.

Métodos funcionales: el trabajo social de grupo

Es esta una teoria de corte funcional nacida en Inglaterra a
mediados del siglo pasado (1981) y que hoy tiene aitn campo de
actuacién en dos instituciones: la Y. N. C. A. (Asociacién Nacional
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de Jévenes Cristianos), de corte y talante propios de la Iglesia Pro-
testante, y las SETLEMENTS cuyo origen se remonta al afio 1884
(Dupont, 1969). Estos métodos nacen a raiz de los problemas de la
primera revolucién industrial y el objetivo de sus fundadores, per-
tenecientes a la Charity Organization Society de la Iglesia Protes-
tante, era ayudar a través de la recreacién a los individuos con pro-
blemas derivados de la neurourbanizacién pero tratando que la
juventud aceptara la situacion social como algo ineludible. (Konop-
ka, 1968) «Analizando este inicio —fundamentalmente de los Setle-
ments— de trabajo con grupos, podemos decir: el fin era llevar
ayuda social a un mayor namero de personas; su objetivo era filan-
trépico, o sea de ayuda por amor a la humanidad. Paliaban situa-
ciones anémalas, pero no medificaban las estructuras sociales cau-
santes de las mismas. La técnica (1éase método) utilizada era la dis-
traccién para lograr la permanencia en el grupo, que individual o
colectivamente olvidaran por momento problemas sociales tan gra-
ves como las jornadas de trabajo abusivas (12 a 14 horas diarijas),
viviendas inadecuadas, enfermedad y hambre (Gamboa, J.: 1984,
pag. 93). Es importante insistir en el conservadurismo de la teoria
y en la metodologia de corte lddico y distractor.

Lo mismo sucede después del desastre de la Primera Gran
Guerra con el fin de solventar los problemas sociales y hasta psiqui-
cos que conllevé la confragacion. Aparece el Trabajo Social, aun-
que, no como un método, «sino como una meta, una filosofia, un
movimiento, una pisocolgia y una profesién todo ello fundido en
uno» (Konopka, 1968, pag. 22).

La accién se encamina a mantener y potenciar formas de vida
propias del modelo democratico. Es decir todo gira en torno a la
conservacién de un sistema social determinado.

Hay que esperar a la década de los afios veinte para que las
aportaciones de la Sociologia y de la Psicologia diera nuevos rum-
bos a la teoria de la participacién. Coincide el mayor aporte cien-
tifico con otro fendmeno de graves consecuencias sociales: la crisis
econémica de 1929 que comparte una nueva crisis de valores y mo-
dificaciones en la vida de la sociedad industrializada. Pero la teoria
no varia, al contrario, todo se encamina a mantener la sociedad
que se desmorona mediante la busqueda y puesta en marcha de
metodologias especificas fundamentales en mantener la creencia y
el optimismo en una sociedad que no tenia ya el rumbo claro
(Dupont, 1969). El método que se implanta de nuevo es el trabajo
social de grupo pero sin variar el ancestral principio ideolégico:
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subsistir a base de mantener las estructuras sociales que garanti-
zaban la pervivencia del sistema; lo importante era una accién gru-
pal que eliminaria la entrada de nuevos problemas.

Los métodos grupales se usan en el Trabajo Social como el me-
dio mas adecuado de ayudar al individuo a adecuar su comporta-
miento a las formas sociales establecidas.

A pesar del sello conservador, el método de grupo se acufia de-
finitivamente en la Conferencia de Trabajo Social que se celebra
en EE. UU. en el afio 1946 y se comienza a admitir como un «méto-
do para ayudar a la gente en su proceso de crecimiento social por
medio de la experiencia grupal (Gamboa, J., 1984, pag. 104). De to-
dos los modos no se plantea todavia la accién de grupos como un
medio de enfrentar al individuo primero y al grupo después con
una realidad social para que, tras una sincera critica, le acepte a
bien intente el cambio social.

A pesar de no interesar a nuestro intento el método de Trabajo
Social de Grupo, no seria justo quedarse en el mero planteamiento
teérico; es necesario implantar éste con el esquema operativo del
método, por lo que paso a exponerlo sintéticamente. Consta éste
de tres partes: 1) estudio, 2) diagndstico y 3) tratamiento.

Primera etapa: el estudio social. Algunos autores tienden a con-
fundirse con la «investigacién social» pero hay que decir que a
pesar de su seriedad en el trabajo con las personas el estudio social
no es tan riguroso en el planteamiento y sistematico en el proceso
como la investigacién social —Sheriff lo aclara al darle al estudio
social categoria de accién y no sélo heuristico: «con el resultado
del Estudio se llega a determinar una hipétesis de accién y no
una hipétesis de investigacién» (1971, pag. 88).

Lo que el Estudio intenta es conocer los problemas endégenos
y exégenos de las personas del grupo y de éste en si mismo; para
ello retne el mayor nimero de datos que tengan categoria de va-
riable intermitente con el fin de poder evaluar la situacién, las
aspiraciones del grupo y hasta sus limitaciones.

Para llevarlo a cabo se echa mano de unos instrumentos o pro-
cedimientos que ya estdn acufiados como idénecs para cubrir el
objetivo que acabo de describir.

— entrevistas formales e informales,

— observacién,

— encuestas,

— intercambio de informacién con otros profesionales.
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Segunda etapa: El diagnéstico: Se intenta en esta etapa la com-
prensién del funcionamiento de la persona respecto a sus proble-
mas, capacidades, posibilidades y utilizacién de los recursos tanto
externos como internos (Hamilton, 1960). En sintesis el diagndéstico
es un juicio meditado sobre las personas, el grupo y los problemas
individuales y grupales. Este juicio lleva a una toma de posicién
y decisién de ayuda para solucionar la situacién de la persona y
el grupo.

Tercera etapa: Tratamiento. La OFA entiende el tratamiento
como el proceso tendente a solucionar problemas mediante el cam-
bio de actitudes y situaciones, creando y estimulando interés hacia
un mejoramiento social (OEA, 1965). Este cambio de actitudes y
situaciones no se refieren al contexto social, sino al individuo res-
pecto al medio. No hay que olvidar que el objetivo general del Tra-
bajo Social es la adaptacién de individuo al medio, corriente habi-
tual en la década de los afios sesenta.

El plan de accién del tratamiento determina previamente los si-
guientes pasos:

a) Objetivos a cumplir que deben ser conocidos tanto por el
trabajador social como por los participantes. Cuando esto se refiere
al grupo lo importante es lograr la unificacién entre los objetivos
propuestos y el beneficio colectivo. A su vez la meta propuesta es
objetivo general conocido por todos se especifica en:

— Objetivos de corto alcance que se proponen conseguir toma
de conciencia respecto al problema.

— Objetives de medio alcance caracterizados por logros en cam-
‘bios de conducta y del medio.

— Objetivos de largo alcance que suponen el cambio social
(Lucena, 1971).

b) EI segundo paso del plan de accién es la estrategia que no
es mas que el programa a seguir para cumplir los objetivos. Entra
aqui todo el entramado de medios y recursos tanto personales como
materiales y funcionales.

c) Finalmente, como ultimo paso, las técnicas que no es méas
que las formas de intervencién empleadas para modificar o man-
tener la forma de actuacién del grupo. Siguiendo a Levine Barruch
(1968) se pueden plantear como técnicas adecuadas:

1. Facilitacion de la comunicacién y de la participacién. El ani-
mador tiene que facilitar sobre todo al principio la comuni-
cacién entre los miembros del grupo.
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2. Solucién de conflictos y toma de decisiones, es decir, la va-
riacién de opinones de los miembros del grupo comportan
generalmente conflictos, pero la discusién y anélisis de éstos
conllevan la tcma de decisiones.

3. Confrontacién de la conducta interpersonal. Al intentar re-
lacionar al grupo con su conducta se logra también la con-
frontacién de cada individuo con la suya. Puede suceder
entonces que el grupo y cada individuo, tras al interpreta-
cién del comportamiento, asuma la posibilidad de meodificar
dicha conducta.

Los esfuerzos hechos para confeccionar la teoria y metodologia
del Trabajo Social con grupos tienen un marcado rumbo: incardi-
nar al sujeto y a los grupos al plan que la sociedad o sus dirigen-
tes han establecido. Veames ahora otros modelos que, en vez de
buscar el ajuste del individuo al medio, tienden al cambio mediante
la toma de decisiones critica y libre.

2. La Reconceptualizacion

Cuando se desea que la persona sea sujeto del cambio social
hay que pensar inmediatamente en el problema de la «participa-
cién social» no es extrafio que alguien diga: bajo este planteamien-
to el sujeto y el grupo son a la vez objeto y sujeto de la
accién social.

Cuando individuos se unen para conseguir un beneficio de orden
personal, material o inmaterial se dice que hay participacién. Des-
de este punto de vista se encuentran a diario multiples formas de
participacién: juntas de vecines, sindicatos, partidos politicos, gru-
pos culturales, etc... En un sentido social, participar al tomar parte
en una vivencia colectiva (Gamboa, 1984).

El analisis de la participaciéon es complejo porque en él inter-
vienen entrecruzados e interrelacionados aspectos psiquicos, socio-
légicos y politicos. Internvienen factores personales del tipo de
creencias, nivel de aspiracién, imagen personal, etc...; factores so-
ciales como pueden ser las vivencias colectivas anteriores, la clase
social a la que se pertenece, la posicién que se ocupa en el puesto
de trabajo, etc. Ademéas lo que se persigue con la participacién no
esti alejado de las estructuras del poder. de los conflictos sociales,
de la situacién econémica o de las ideologias vigentes. Hablar de
participacién, pues, supone un andlisis complejo que rige posterior-
mente al tratamiento que se adopte.
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De todos modos, la particpaciéon también puede usar para man-
tener el orden establecido, pero su misma estructura permite tam-
bién considerarla como un método de cambio social optimizante.
Este y el planteamiento de la reconceptualizacién que desecha los
métodos anteriores de accién social para buscar meras formas mas
concorde con la realidad actual. De esta busqueda han surgido al-
gunos modelos que han tenido vigencia sobre todo en la realidad
latinoamericana: la concientizacion, la teoria del color y la inter-
vencidn en la realidad.

a) La teoria y préctica de la concientizacion, es ya harto cono-
cida gracias a la obra de su autor P. Freire y de la practica quasiha-
bitual en nuestro pais, sobre todo a raiz de la llegada a Espafia de
contingente chileno que traen bajo el brazo su preparacién y préc-
tica sobre la accién social.

Quiero solamente, a modo de recordartorio, hacer hincapié en
dos aspectos.

1. El proceso de concientizacién y el material de trabajo se
extrae de la realidad cotidana del individuo. «Se desmitificara esa
realidad para permitir su ubicacién en la estructura de dominacién,
su ubicacion geografica y su concepcién ecolégica; se reconocers el
papel politico y su particpacién en las relaciones con el mundo. Se
logra por tanto, que el individuo reconozca «cientificamente una
realidad determinada: su mundo» (Gamboa, 1984, pig. 193).

De este modo el individuo ha de ser la realidad envolvente des-
de una perspectiva critica. De este modo desmitifica la realidad v
se encuentra en la necesidad de ponerse en activo mediante una
participacién reformadora con el fin de volver a reestructurar el
medio.

2. El método de la concientizacién es eminentemente activo
«La concientizacién en si, es un proceso de acumulacién de ener-
gias para la participacion. La acumulacién de energias es la entrada
en el plano activo a nivel personal... mientras la persona se va dan-
do cuenta de su anterior falta de participacién, va previniendo su
préxima participacién, que ha de estar pensada para perseguir una
situacion mejor» (Gamboa, 1984, pag. 194).

A pesar de estas ventajas la concientizacién como método, ne-
cesita de una clientela especifica: individuos sumidos en la igno-
rancia y la explotacién. Ademds tiene el peligro de quedarse en el
plano tedrico ya que una vez creada la conciencia puede todo con-
vertirse en una discusién de analisis tedrico qu impida el paso in-
mediato a la participacién.
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b) La teoria del valor «est4d basada en el obra de Marx y aplica
el método cientifico del conocimiento dialéctico para contraponerlo
a los métodos de investigacién positivista, que ofrecian una imagen
estitica de la realidad» (Gamboa, 1984, pag. 195).

Como método es simple. Consta de tres fases y cada una de
ellas tiene claro cudles son los instrumentos apropiados, las técni-
cas a usar y los objetivos a conseguir.

Fases Instrumentos Técnicas Objetivos
[R .. .. .. .. Diario de campo Sentir Ubicacién
Vivir Determinacién
[ndividualizacién
LLEGAR .. .. Célula de campo Lectura Reconocimiento
Discusién Ligazén
Clarificacién Produccién
VOLVER ... ... Ficha de campo Observacién Orientacién
Comprensién Organizacién
T'ransformacién. Movilizacién

El ir significa penetrar en el mundo en que vivimos, vivir la rea-
lidad y descubrir su valor.

El llegar significa aprender de las masas hasta llegar a encontrar
el consumo de la sociedad que se da gracias al encuentro de la pro-
duccién y nuestra dindmica interna. Hay que hallar alli las mani-
festaciones del color de cambio.

El volver es la organizacién como medio de movilizacion
de cambio.

Es un método, pues, que tiene un claro componente: el estudio
del componente econémico y muy centrado en latinoamérica.

3. Elmodelo de intervencion en la realidad. Tiene también un
origen didéctico-marxista.

El modelo tiene seis fases y tres niveles o grados como aparece
en el grafico adjunto (Gamboa, 1984, pag. 106).

INVESTIGA ELAB.
SENSITIVA PARTICIP. MODELO
EXTERNO CONCEPTUAL RACIONAL
DE EJECUCION

INFORMACION DETERMINACION Y CONTRIBUCION
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Fases Instrumentos
I. Sensitiva Crénica sensorial
2. De informacién Sondeo de opinidn, estudio de datos
3. Investigacién participantes Dinamica grupal
4. De determinacién [studio critico y contrastacion
5. De elaboracién Modelo de programacién ecoldgica
6. De ejecucién central Proceso con actitud flexible

Niveles

1. Externo.
2. Conceptual.
3. Racional.

Es quizds este el modelo mas sistematico, que mas se apoya en
las consecuciones de la psicologia social y la sociologia. Su carac-
ter cientifico puede extrapolar el modelo a otros modelos de parti-
cipacién que no sea s6lo en base a una realidad de grave desajuste
de clases sociales, explotacién y economia polarizada.

3.° Hoy se sigue estudiando e investigando sobre los distintos
modelos y la metodologia que incluyen. Un caso concreto la repre-
senta el intento de lograr un modelo basado en los estudios de
Moscovici (1981) y Mugny (1981). Los intentos se encaminan a tras-
vasar los estudios de laboratorio hechos por estos autores a la rea-
lidad de campo en la que se mueve la participacién. En el laborato-
rio se demuestra que la influencia social es un factor de cambio,
cuando una minoria sélo por sus Estudios de Comportamiento, in-
fluyen sobre las mayorias, creando conflictos y dudas que llevan
a examinar y revaluar su posicién (Moscovici, 1981). El problema
de estos nuevos intentos radica en la dificultad de trasladar discu-
siones de labortorio o realidades de campo. De todos modos aqui
esta el guante que nos lanza retadora la investigacién pedagégica
en un ambito tan fundamental, pero tan poco claro, como es la par-
ticipacién social, pieza clave en una democracia todavia joven.
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REFLEXIONES SOBRE POLITICAS Y ACTIVIDADES
DE EDUCACION PERMANENTE: HISTORIA
Y PERSPECTIVAS
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1. ¢Educacién permanente instrumento de liberacién y/o de
dominacién?': la historia de la educacién permanente en las socie-
dades contemporaneas y en la cooperacién internacional no escapa
a esta constatacién. La expansién del derecho a la educacién a
nivel de las clases sociales y de paises (revolucién industrial, des-
colonizacién, luchas sociales, etc.) no ha significado siempre eman-
cipacién y educacién para todos, ni de la misma calidad.

2. ¢Educacién permanente como finalidad politica, concepto
practico, proceso? Quizds sea este conjunto, y sobre todo las rela-
ciones dialécticas entre esos elementos, el que constituyen la edu-
cacién permanente activa y no reificada. La reificacién es de hecho
el gran riesgo de la educacién permanente, porque significa una
escolarizacién de la sociedad, cuyo centro ya no es la escuela sino
el aparato mucho més global de una «educacién permanente es-
tructurada».

La confusién entre la educacién permanente en la sociedad y
el mundo frecuentemente impermeable de sus especialistas lleva a
una visién limitada y falsa de la educacién permanente en las so-
ciedades contemporaneas. Muy a menudo, los profesionales de la
educaciéon son cémplices del poder para limitar las creatividades
culturales y educativas de las masas.

El discurso pedagédgico, y sus expresiones moralizadoras, profé-
ticas, futurélogas, se enriquece fercuentemente de su propia abs-
traccién, y las précticas de las instituciones educativas parecen pre-
sentar resistencia a cualquier cambio. Quizés en la realizacién prac-
tica del discurso de la educacién permanente para todos relaciona-
da con las politicas y actividades educativas, el concepto de las
luchas aparezca en el campo educativo.

¢ Luchar para dar una significacién a la educacién permanente?
Si, siempre han habido luchas para la escuela: ¢escuela para la
investigacion, la creatividad, la realizacién del individuo o escuela
para la domesticacién y la manipulacién?

1 P. Freirg, Educacién y cambio, Buenos Aires, ED. Busqueda, 1976.
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Del concepto a la puesta en marcha de la educacién permanente;
este paso se caracteriza por luchas en la vida social y en las insti-
tuciones educativas. Sobre temas como: relacién dialéctica o de
dependencia entre educacién formal y no-formal, contribucién de
los educadores no-ensefiantes y de los sujetos colectivos en las
actividades educativas o su exclusién, criterios de evaluaciéon de la
eficacia interna y externa del sistema educativo, ampliacién o re-
presién de la autoformacién. Sobre todo colectiva. Se esta luchan-
do en los diferentes paises particularmente para democratizar, o
reproducir las estructuras sociales por la via educativa. Democra-
tizacién y reproduccién’: este es el tema principal, en el norte y el
sur, en el este y el oeste, del debate educativo. La educacién perma-
nente ha sido presentada como una nueva via para la democratiza-
cién, pero a menudo la realizacién practica de este concepto ha re-
presentado una vez mdas su reforzamiento de la reproduccién so-
cial. La expansién cuantitativa de la educacién y de la cultura no
significa por sf sola democratizacién; pensar en democratizar la
educacién conservando las mismas finalidades, educadores, conte-
nidos, signfica embaracarse de modo inocente o manipulador, en
una via sin perspectiva. Cultura viviente y educacién: su relacién
se enfrenta frecuentemente con obstaculos y provoca inquietudes.
De la formacién a la investigacién, de la orientacién al descubri-
miento, del fastidio al placer: ces posible prever estas evoluciones
en la experiencia educativa?

3. La emergencia de nuevos publicos y la extensién del tiempo
y de los espacios educativos, reflejan la concepcién de la educa-
cién para todos (escolares y no-escolares, marginados de la vida
social y productiva y cuadros, técnicos y trabajadores que pertene-
cen al mercado fuerte del trabajo) de la primera infancia a la vejez
y en los diferentes lugares (instituciones educativas y culturales,
centros de trabajo, medios de comunicacién de masa, vida asocia-
tiva y comunitaria, recreacion, etc.).

La extensién del tiempo, de los lugares educativos y la emer-
gencia de nuevos publicos preocupan a menudo los poderes esta-
blecidos en la medida en que no controlan esta extensién y esta
emergencia. Se asiste frecuentemente, por una parte, al fortaleci-
miento del aparato educativo formal (a menudo en busqueda de
puiblico) y de otra parte a la represién abierta, o escondida, de las

2 A, MEier, The value of education in the transformation and reproduction of
the structure in socialist societies, Dixiéme Congres Mondial de Sociologie, Méxi-
co, 1982, Mimeo.
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manifestaciones artisticas, solidaridad en los centros de trabajo,
reuniones paliticas, investigaciones empiricas jen ciencias socia-
les, etc.). Las contradicciones entre la cultura viviente y los conte-
nidos escolares provocan una demanda educativa creciente por una
parte y la crisis de las instituciones educativas por otra parte, en
particular en los paises industrializados.

Educacién para todos y por todos: esta revolucién copérnica
de la educacién desconcierta a los profesionales de la educacién

inicial y continua, pero la demanda educativa quizas vaya en esta:

direccién. Los jévenes que repiten su curso se aburren o abando-
nan la escuela, los aprendices, futuros trabajadores en produccion
o parados, que rechazan la formacién profesional, la educacién de
los adultos frecuentemente capaz de decepcionar por segunda vez
a publicos cuyos recuerdos de su primera formacién inicial son
amargos, s6lo son ejemplos de fracasos de una educacién que no
es fuente de creacién, de investigacion, de produccién, de autofor-
macién individual y colectiva. Sin embargo, se han hecho y se estan
haciendo experiencias valiosas en educacién formal y no-formal
para responder a las nuevas demandas educativas y culturales, y
dichas experiencias demuestran que la innovacién y la creatividad
educativas son posibles en las guarderias infantiles, en la escuela
y en la universidad como en la vida cotidiana.

4. La crisis y la transformacién del mercado del trabajo (pro-
gresion agresiva de la tecnologia, transferencia universal de las tec-
nologias, explosién del trabajo no-formal, superformaciones, etc.)
son cuasas de las transformaciones presentes y futuras de los siste-
mas educativos, pero estas transformaciones no son mecénicas®
porque, por una parte, la rigidez, la fuerza de reproduccion, la ca-
pacidad de los sistemas educativos guardan muchas veces estruc-
turas educativas que ya no responden a las funciones necesitadas,
asi como con las estructuras sociales y econémicas, y por otra
parte, las fuerzas sociales y culturales influencian la accién edu-
cativa y cultural.

Las implicaciones de la divisién internacional del trabajo sobre
las politicas y actividades educativas también son evidentes: la
segmentacién del mercado del trabajo, la introversién industrial y
agricola, la desindustrializacién y reindustrializacién, la transfe-
ferencia de tecnologias, la multinacionalizacién del capital finan-
ciero e industrial, la emigracién de nivel continental e interconti-

3 Z. Zupa, Divorce of educacional goals and career aspirations? Dixiéme Con-
grés Mondial de Sociologie, México, 1982, Mimeo.
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nental, la concentracién en algunos paises de la investigacién cien-
tifica y tecnolégica, etc. condicionan los sistemas educativos; sin
embargo, en la dialéctica norte-sur, la creatividad y la esperanza de
las poblaciones del Sur en el campo educativo centrastan con el
pesimismo y frecuentemente la falta de motivacién de las pobla-
ciones del norte en relacién con la educacién no estrictamente pro-
fesional: dicha diferencia refleja la poca significacién de la educa-
cién no-profesional para las poblaciones de los paises del norte
donde la disminucién de la tasa de desarrollo refuerza a menudo la
funcién reproductiva de la educacién, y donde las finalidades de la
educacién son sobre todo de rentabilidad econdémica.

En economias cada dia mas dependientes y ligadas por antiguas
y nuevas divisiones internacionales y sociales del trabajo, muchas
veces muy injustas para los paises periféricos y para las clases so-
ciales mas desfavorecidas, los proyectos educativos progresistas
s6lo pueden ser proyectos de lucha en lo concreto de las condicio-
nes de vida de los paises y de los grupos sociales, La educacién no
puede ser otorgada o reivindicada (al este y al oeste, al norte y al
sur): en ambos casos, significacién y calidad de educacién seran
diferentes.

Hoy en dia, la educacién forma parte de cada proyecto de do-
minacién, de liberacién y de construccién de una sociedad. Por
otra parte, en la historia, la mayoria de los proyectos de los impe-
rios también han sido impuestos por modelos educativos. La mas-
cara idilica de la educacién tiende a borrarse, pero en muchas oca-
siones es reemplazada por una interpretacién maniquea: por lo
tanto, es dificil captar la dimensién dialéctica de la educacién®.

Los proyectos de educacién permanente y la continuacién de
«apartheid», del colonialismo, mas o menos disimulado, del racismo,
de la falta de libertad intelectual, de la violencia fisica, etc.: en
estas contradicciones, los proyectos educativos se desarrollan y lo
peor es el uso de la educacién permanente para esconder la violen-
cia del hombre sobre el hombre y en vista de domesticar a éste.

5. En los afios 70, se ha visto la introduccién del concepto de
la educacién permanente en legislaciones y reformas educativas
globales y/o sectoriales de varios paises, ¢pero educacién perma-
nente —educacién para adultos o educacién permanente— un nue-
vo proyecto educativo global? Existen las dos versiones: de un

4 Li Kmyng, «Is education a superstructure or a productive force», Social
Sciences in China, num. 3, 1980.
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lado, se ha producido la extensién de la educacién de los adultos
por la creacién y/o el reforzamiento de las estructuras publicas de
educacién para adultos (del estado, de las estructuras descentrali-
zadas y/o auténomas, etc.), por las iniciativas del mundo del tra-
bajo (empresas, negociaciones sindicales, actividades educativas con
fines lucrativos para la formacién profesional y el recreo, etc.), de
otro lado, se ha producido la emergencia de nuevos criterios en la
planificacion, en la puesta en marcha y gestién de las politicas edu-
cativas inspirdndose en el concepto de la educacién permanente
(punto de relacién entre formacién inicial y continua, inversicnes
crecientes en educacién no-formal, coordinacién entre educacién
formal y no-formal, relacién educacién y trabajo por medio de cur-
sillos en el lugar de trabajo, trabajo productivo en la escuela, ser-
vicio nacional, introduccién de los educadores no ensefantes, auto-
formacién con asistencia, etc.).

Cuando las estructuras educativas (pre-escolares, primarias, se-
cundarias, superiores, educacién para adultos, formacién profesio-
nal), y las estructuras culturales (museos, centros culturales, biblio-
tecas, centros comunitarios, campos para la juventud, centros de
recreo, etc.) se abren a nuevos espacios, tiempos y ptblicos, se en-
frentan en muchas ocasiones a las inercias de los aparatos buro-
craticos. Muchas veces, estas estructuras han encontrado un apoyo
en sus esfuerzos de apertura en la vida asociativa frecuentemente
expresada por asociaciones de usuarios, de padres, de vecinos, de
trabajadores, de la juventud, y con los artistas, los investigadores,
los cientificos, los creadores®.

6. «Escolarizar» la educacién no-formal, «desescolarizar» la es-
cuela: esta alternativa podra seducir a algunos, pero la demanda
es de estructuras educativas formales y no-formales, abiertas a una
poblacién de todas las edades. Lugares consagrados de manera cons-
tante a la investigacién y a la formacién podran garantizar una
progresién de los contenidos y de las modalidades de aprendizaje;
la vida social y productiva, cultural, de recreo, expresari también
nuevos objetivos, contenidos y modalidades del acto educativo. La
variedad de los lugares y de los tiempos educativos podra transfor-
mar la relacién educadores-educados, el educador ya no es ni la
«ficha» del poder, ni el «demiurgo», sino sobre todo uno de los
actores y uno del publico que participa con los educandos en la in-
vestigacién, en la creacién y en la transmisién del saber.

5 F. JeansoN, L'action culturelle dans la cité, Paris, Senil, 1973.
S. Majstorovic, Kultura; democratija, Beoyrad, Prosveta, 1978.
A. Wama, L'homme de marbre.
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La articulacion, o separacion, entre diferentes estructuras (edu-
cacién formal y no-formal, inicial y continua, profesional y gene-
ral, institucional o de autoformacion) sera el resultado de las poli-
ticas eduactivas que favorecen o frenan la participacion de las po-
blaciones en la definicién y gestién de las estructuras educativas.
La falta, o la abundancia de oferta educativa, podra causar situa-
ciones conflictivas en relacién con las estructuras educativas debi-
do a demandas educativas no satisfechas, o a una presencia insufi-
ciente del publico. La transferencia de formacion al interior de los
sistemas educativos podrda ser una respuesta a este conflicto. La
falta de educadores calificados para nuevos publicos también po-
dra originar una articulacion dificil, o a veces inexistente, entre las
diferentes estructuras educativas.

7. ¢Es posible una futurologia de la educacion permanente? La
extension del tiempo educativo y la multiplicacién de los centros
educativos, a veces como hecho social espontaneo, a veces como
eleccién deliberada de las instituciones educativas y del mundo del
trabajo, provocardn quizas la transformacién, el nacimiento y la
desaparicién de las estructuras educativas cuya articulacién podra
ser dificil. Politicas y actividades de educacién permanente segui-
ran desarrollandose debido: al aumento de la demanda y de la
oferta educativa (como bien de consumo en algunas sociedades);
las reivindicaciones colectivas de formacién expresadas por los tra-
bajadores para una formacion individual y colectiva; la crisis de
la funcién educativa de la familia en varias sociedades y la presion
de las familias para favorecer el acceso de sus propios hijos a las
estructuras educativas; el tiempo dedicado a los medios de comu-
nicacién de masa; la movilidad geografica de un gran ntimero de
trabajadores asi como su movilidad en el seno de las diferentes es-
tructuras de la produccion; la alternativa entre educacion, trabajo,
sub-empleo, paro, transformacién y transferencia de las tecnolo-
gfas; la extension de la duracién de una vida media de cada indi-
viduo y el envejecimiento de una parte significativa de la pobla-
cién; el cambio rapido de los papeles al interior de la vida social;
la explosién de algunos intereses culturales.

Pero ¢l margen entre las instituciones educativas y la demanda
educativa y cultural no puede ser superado facilmente: por un lado,
la valorizacién de las riquezas humanas aparece CcOmo una respues-
ta a los problemas que se plantean en los paises y en la vida inter-
nacional, por otro lado, se ve que las estructuras educativas tienden
a reproducirse, frecuentemente insensibles a la emergencia de nue-
vos publicos y de nuevas demandas. La mezcla social, econémica,
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cultural entre individuos y entre paises que pertenecen a tal o cual
segmento del mercado del trabajo y que particpan de modo des-
igual en la divisién internacional del trabajo, se van ampliando y
sobrepasa las clases sociales tradicionales (la clase obrera, y algu-
nos segmentos de la pequefia y media burguesia estén afectadas por
este proceso). Las instituciones educativas se encuentran frente al
dualismo de la produccién a nivel nacional e internacional: pueden
reforzar este dualismo ignorandolo o reconociéndolo y contribuir a
superarlo asumiendo problematicas reales y a menudo dramaticas
(paro, degradacién del hébitat, privacién de libertad, drogas, pros-
titucién, racismo, nivel de marginalidad) e integrarlas en la activi-
dad educativa cotidiana.

8. Formar para la complejidad, es el desafio presentado a la
educacién de la sociedad de hoy dia y de manana, caracterizada por
importantes crecimientos demogréficos en varios paises, por la
velocidad de la comunicacién frecuentemente unidimensional, por
niveles de vida radicalmente distintos en los diferentes paises y en-
tre las diferentes clases sociales, Pero esta formacién para la com-
plejidad implica un orden nuevo en la educacién correspondiente
particularmente a los grupos sociales, etnias minoritarias, pobla-
ciones y paises mas desfavorecidos’. Entre las acciones por preever
al conjunto de la poblacién y discriminando de manera positiva,
(en lugares y tiempos educativos multiples), habra:

a) Participacién de las poblaciones en la gestién de las estruc-
turas educativas, de la documentacién y de la informacién;

b) Informacién y formacién lo mas amplia posible del conjunto
de las poblaciones (directamente y/o por las diferentes ex-
presiones representativas) en las tareas mas complejas de
las sociedades contemporaneas relacionadas con la vida pro-
ductiva, social y cultural; '

c) Realizacién de reformas educativas centradas sobre nuevas
relaciones entre sistema social, sistema productivo y movi-
mientos sociales y culturales;

d) Experimentacién y desarrollo de las estructuras educativas
capaces: 1.°, de satisfacer a la vez las demandas de publicos
particulares y del conjunto de la poblacién y 2.°, ser un
lugar de encuentro (y al mismo tiempo permitir conservar

6 C. BonaNnI, Education for human needs, Indian Adult Education Association,
New Delhi, 1982.
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la especificidad) entre educacién tradicional y moderna,
educacién formal y noiformal, educacién institucional y
autoformacién;

Ligazén de los creadores (artistas, cientificos, inventores,
investigadores, artesanos, etc.) a los diferentes aspectos de
actividad educativa, la preparacién de métodos y conteni-
dos educativos para su divulgacién por los medios de comu-
nicacién de masa y por la ensefianza;

Formacién inicial y continua de los educadores (ensefiantes
y no-ensefiantes) en relacién con las actividades de investi-
gacién, de creacién y de produccion;

Organizacién de una gran variedad de espacios fisicos (en
las instituciones educativas, los lugares de produccién, la
vida social y la recreacién, etc.) y del tiempo cotidiano para
favorecer la autoformacién individual y colectiva y la crea-
cién de nuevos conocimientos;

Definicién de métodos y de contenidos para la realizacién
individual y colectiva: completa expresion intelectual, ma-
nual, sensorial, estética, lingliistica; equilibrio sociolégico
intra e interpersonal; identidad con la cultura viviente y
creadora;

Establecimiento de esquemas de evaluacion, sobre todo for-
mativo, de las adquisiciones del conocimiento, evaluacién
mas atenta de los objetivos del desarrollo de los individuos
y de las sociedades, y no solamente de la coherencia interna
de las instituciones educativas.

La dialéctica entre las fuerzas sociales y entre éstas y las insti-
tuciones educativas y culturales estd y estara a la base de la puesta
en marcha o del fracaso de las acciones anteriormente menciona-
das; un nuevo orden nacional e internacional de la educacién don-
de la educacién podra ser para todos permanente, creadora, irres-
petuosa de toda forma de dominacién e inculcacién, es un objetivo
a alcanzar, quizas mas cerca hoy en difa que en tiempos pasados,
pero no menos dificil para los hombres y mujeres que se dedican
a su realizacién.




LA FUNCION DEL METODO EN LA EDUCACION
DE ADULTOS
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Pretendo hacer unas consideraciones sobre la funcién y el sen-
tido del método en la educacién de adultos. Voy a dividir el texto
en dos partes, que, sin embargo, se relacionan en todo momento.
En la primera voy a analizar Jo que hoy es absolutamente impres-
cindible en el planteamiento metodolégico de la educacién en gene-
ral, si se quiere de la educacién permanente, que vendria a ser lo
mismo, como Ettore Gelpi entre tantos otros ha sefialado. En la
segunda parte me voy a centrar en el campo concreto de la educa-
cién de adultos, donde se ilustra una vez mds todo lo que a nivel
de educacién en general se plantea desde la perspectiva metodo-

légica.

1. CONSIDERACIONES SOBRE EL METODO EN EDUCACION

1.1. En primer lugar, todo planteamiento metodolégico debe
comenzar por pretender un planteamiento cientifico. Pero esta
preocupacién de cientificidad que debe recorrer el proceso educa-
tivo no ha de ser propiamente un requisito previo o inicial sola-
mente. Al contrario, ha de comenzar a plantearse el problema tan-
to desde sus fundamentos como en sus limites con respecto a otros
campos diferentes: Es una actitud cientifica que debe acompafiar
inexcusablemente todo el proceso educativo, ante todo, porque la
educacion debe ser entendida como una disciplina cientifica y no
propiamente como una teorizacién sobre la préictica de la ensefian-
za. Ademads, porque, en consecuencia, todas las fases y problemas
que surgen a lo largo del proceso didactico deben tener una estruc-
tura cientifica. ‘

Pero hay que decir qué se entiende por actitud y por estructura
cientificas.

Hay que comenzar por manifestar que la afirmacién precedente
no tiene el eco del optimismo decimonénico por la ciencia de corte
estrictamente positivista, que dificilmente hoy resistiria un serio
analisis cientifico. Hay caracteristicas consideradas generalmente
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como fundamentales para la metodologia cientifica que, ciertamen-
te, se deben tener en cuenta tanto en una educacién cientifica, como
en la que sea empirica o experimental'; pero no se puede caer en
el esquema de cerrar rigurosamente el universo conceptual al res-
pecto porque peligraria la posibilidad de la misma actitud cienti-
fica’. Sabido es que hoy ni se puede poner barreras a la ciencia en
plan de anatematizar facilmente ni se puede caer en un rigorismo
metodolégico que por «pedestre» corre el riesgo de quedar caduco.
Esta es la leccién de las revoluciones cientificas® cuya estructura
muestra repetidamente que el establecer «inequivocamente» las ca-
racteristicas de lo cientifico da lugar a equivocos cientificos serios
antes o después descubiertos.

La légica de la investigacién cientifica, por utilizar la célebre
expresién popperiana’, muestra bien a las claras que, si bien en un
momento dado, quedan establecidas las barreras de lo cientifico,
ello debe ser entendido, por un lado, mas en cuanto limites mini-
mos que en cuanto limites maximos, y, por otro lado, con una acti-
tud de permanente replanteamiento e investigacién.

Ast pues, se derivan una serie de consecuencias basicas de una
metodologia cientifica para el analisis de la educacién:

a) La actitud cientifica como estructura fundamental del mé.
todo educativo, debe tener por objetivo un permanente re-
planteamiento del mismo, tanto en sus propuestas como en
sus fases concretas, empiricas y fundamentales, En efecto,
hoy ya parece evidente el poder afirmar que no vale una
actitud cientifica sin la consideracién de una investigacién
que es capaz de replantearse, si es necesario, la misma es-
tructura considerada intocable precisamente por su cienti-
ficidad. Bastaria recordar una vez mas las posturas de mu-
chos cientificos nucleares ante una fisica como la newto-
niana, sin embargo «cientifica». No es que se nieguen unas
conquistas cientificas o que se desvaloricen, lo que se niega
es que la complejidad de lo real esté ya comprendida y
controlada —o pueda estarlo— con los datos y procedi-
mientos de que hoy disponemos.

1 Asi, basta abrir cualquier tratado clasico para comprobarlo, p. ej. M. BUNGE:
La ciencia, su método y su filosofta.

2 Recordemos los avisos de BacuELArRD en su La Philosophie du Non. Essai
d'une philosophie du nouvel esprit scientifique, Alcan, Paris, 1940.

3 Ver los ya clasicos analisis de KusN en La estructura de las revoluciones
cientificas, F. C. E., México, 1971.

4 Vid. La Idgica de la investigacion cientifica de Popper, K. R. (Madrid, 1971).
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b) Todo esto supone un rechazo del pragmatismo exclusivista.
El pragmatismo, como el positivismo estricto, ha demostra-
do ser una extrapolacién de un componente cientifico fun-
damental, pero que en su extrapolacién ha terminado por
convertirse en algo contrario a lo que pretendia. No debe
confundirse la atencién primaria y directa a la praxis con
la afirmacién de que la praxis es lo tnico que hay. Y ello
basicamente por una razén, porque al caer en esto se estd
negando el presupuesto fundamental de la praxis que es el
de la complejidad de lo real,

Asi, no cabe, por ejemplo, planificar una ensefianza ni
hacer una teorfa de la ensefianza o establecer el desarrollo
de un curriculum con unos presupuestos «cientificos» que
pueden quedar caduces por su cortedad en miras. No se
puede caer en los sofismas de un pragmatismo estrictamen-
te positivista por la sencilla razén de que, como veremos
mas adelante, al hacerlo asi podemos estar olvidando todo
el problema de la produccién del conocimiento cientifico, o
se puede estar obviando el tema del curriculum oculto, o se
puede estar confundiendo una hipétesis cientifica con una
comprobacién cientifica, o se puede estar considerando una
determinada programacién como el tnico tipo de progra-
macién valida.

1.2. En segundo lugar, queremos resaltar el papel fundamental
que tiene lo metodolégico en educacién, en relacién con el analisis
epistemoldgico.

Ello implica una vez mas recordar que lo metodolégico no es un
problema secundario, como a veces se ha ensefiado en la escuela
tradicional —ensenana presente en la mayor parte de nuestras Fa-
cultades—. El hecho de que el término método signifique camino
no justifica el considerarlo como un accesorio de la meta a lograr.
Mager® sostiene que antes de emprender un trabajo hay que plan-
tearse qué se pretende y dénde vamos, pues si no corremos el ries-
go de estar en una parte distinta de la que se piensa o pretende
estar; pues bien, a nuestro juicio, lo que Mager est4 implicitamen-
te reconociendo es que curiosamente la importancia de la meta
queda muy relativizada si no se atiende al camino para lograrla.

Hoy no se puede desconocer, desde el terreno de la ciencia al
del arte, que un camino emprendido supone una conclusién o un
producto muy distinto de si se escoge otro camino.

5 Ver, por ej. su Andlisis de metas, Trillas, México, 1975 y su Formulacion ope-
rativa de objetivos diddcticos, Marova, Madrid, 1972.
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Esto supone, evidentemente, una concepcién dinamica del mé-
todo. Implica un proceso de replanteamiento que no por casuali-
dad vefamos también al hablar de la cientificidad como determi-
nante del proceso educativo.

Habria que recordar una vez mas el resultado de una célebre
investigacién didactica segiin el cual los maestros aplicaban los mé-
todos que les habian aplicado y no los que les habian ensefado.
Y aqui es donde se interrelacionan el problema metodolégico y el
epistemolégico. Es el modo de ensefiar lo que en definitiva capta
el alumno en una ensefianza determinada y no los contenidos que
pueden estar también expuestos en un libro o en un audiovisual.
Y el alumno lo capta porque sabido es que el proceso de adquisi-
cién del conocimiento conforma la personalidad. Por eso Piaget’
ha podido hablar de epistemologia genética, en un marco de presu-
puestos que se complementan con los epistemolégicos dialécticos
de Luria o Leontiev’.

1.3. En tercer lugar, consideramos asimismo fundamental en
la educacién en interrelacién con les puntos anteriores, el tema de
la forma. Se suele caer generalmente, y no sélo en la ensefianza
tradicional, en la infraconsideracién de la forma por estimar que,
al fin y al cabo, lo importante es el fondo. La vieja polémica for-
ma-fondo, forma-contenidos subyace de este modo en la psicologia
escolar, situando frecuentemente a la forma en cuanto una especie
de prolegémenos del verdadero problema.

Hay, ciertamente, una serie de presupuestos diversos bajo esta
estimacién tan generalizada, presupuestos las mas de las veces te-
fiidos de ideologizacién. Incluso la moderna tecnologia educativa
ha venido a replantear el tema, pues no pocos de los profesores
tradicionales se han encontrado, p. €j., con el sinsentido que supo-
nia seguir diciendo que el concepto es superior a la imagen, cuando
sus alumnos iban censtruyendo su personalidad influidos decisiva-
mente por la imagen, cada vez més generalizada en nuestra socie-
dad por la implantacién de los mass-media. La revolucién de la
informatica no ha hecho més que afiadir nuevos elementos al pro-
blema®. Asi, la introduccién del ordenador en la escuela ha supues-

6 Recordemos entre otros los textos piagetianos La epistemologia genética,
A. Reponpo, 1970 y Psicologia y pedagogia, Ariel, Barcelona, 1973. ‘

7 Asi, por ej. Lenguaje y psicologia, de LURIA y otros, en Fundamentos, Ma-
drid, 1973.

8 Este punto aparece tratado en mi Rapport de stage, L'éducation de la forme
et son réle futur dans une société informatisée et dans les pays en développement,
preparado para la Division de Politique et Planification de Iéducation, de la
UNESCO, en Paris, 1982.
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to la toma de conciencia de que una forma determinada de ensefiar
pueda tal vez resultar el problema principal para el educador, toda
vez que los contenidos son o pueden ser trasmitidos perfectamente
por la informatica. Evidentemente, al ordenador le falta el «factor
humano», y esto es algo que no pertenece propiamente al fondo,
al «contenido» del problema, sinc a la forma.

Por esc ha podido decir M. Apple que hay que analizar dos cosas.
qué se esta ensefianzo con el saber declarado del curriculum y qué
se esta comunicando con la forma en que éste estd organizado, pues
a menudo la forma puede incluso subvertir el tipo de cosas progre-
sivas que se supone estar haciendo con el contenido®.

14. En cuarto lugar, debe tenerse en cuenta el problema de la
educacion y la produccién del conocimiento cientifico, ya que la
educacion no es una disciplina aislada de la realidad ni un quehacer
al margen de un contexto determinado. Por el contrario, en cuanto
proceso optimizante, en el que entra la ensefanza-aprendizaje, en
cuanto metodologia cientifica tiene unos supuestos y unas caracte-
risticas que no estdn al margen ni del conocimiento cientifico en
general ni del modo como éste se produce. En este sentido, la edu-
cacién transmite una concepcién jerarquizada de pasos en el pro-
ceso del conocimiento cientifico determinada por una serie de con-
dicionamientos que tienen componentes psicologicos, econdémicos,
politicos y socioculturales. Por eso habldbamos de una génesis de
la epistemologia y de un proceso epistemoldgico dialéctico, y por
eso los mas recientes estudios sobre el curriculum insisten en re-
saltar el hecho de que no basta con analizar el curriculum mani-
fiesto. Por el contrario, proceder asi puede ser precisamente ine-
xacto o por insuficiencia o por ideologizacién. El conocimiento
cientifico estd sometido a un tipo de produccién del mismo' que
debe tratar de ser desvelado para una mejor y mas adecuada com-
prensién del propio concepto de ciencia utilizado y del valor y el
sentido de un tipo de conocimiento estructurado segiin esa consi-
deracién cientifica. Ello queda patente cuando se observa que en
muchos casos la funcién de un conocimiento cientifico o de una
Didactica concretos es la «reproduccién» de un sistema dado, en
funcion de una «produccién» determinada, como tan certeramente
ha sefialado Bourdieu.

9 Arrie, M. y KinG, Nt ¢Qué ensefian las escuelas?, en Gimeno, J., PErez, A.:
La ensefianza: su teoria y su prdctica, Akal, Madrid, 1983, pp. 37-54.

Asimismo: ENcurta, M.: «Entrevista con el sociélogo norteamericano Michael
Apple», El Pafs, suplemento de Educacién, p. 3.

43




Antonio Monclis Estella

2. EL CAMPO CONCRETO DE LA EDUCACION DE ADULTOS

Las anteriores consideraciones generales son igualmente perti-
nentes al encarar el mundo de la educacién de adultos. Podra variar
el tipo de estrategia metcdolégica que se utilice, pero en cualquier
caso una adecuadra consideracién general de por dénde debe mo-
verse el método en educacién es ineludible.

Por ello, en la educacién de edultos se pueden utilizar diferen-
tes estrategias metodclégicas, siempre que cumplan con el objetivo
final de poner en ejercicio y optimizar las potencialidades del adul-
to por crear una situacién mejor a partir de unas determinadas
condiciones educativas de transformacién de la realidad. Por se-
guir, a modo de ejemplo, la catalogaciéon de Means', cabria tener
en cuenta tanto las técnicas y procedimientos grupales, como las
técnicas y precedimientos de tipo dramético, a las que este autor
llama «centradas en el alumno», en la iniciativa del educador, en
el material o en el equipo.

Lo que ciertamente es imposible utilizar, por ser una especie de
contradiccién sustancial, son las estrategias de tipo individualista,
como las que estan relacionadas con el viejo concepto de la leccién
magistral, por cuanto implican un autoritarismo basico, falta de
didlogo y de creatividad, absolutamente incompatibles con una
auténtica educacién de adultos.

Ahora bien, el mundo de la educacién de adultos no es un ejem-
plo como otro cualquiera en donde se pueden concretar unas consi-
deraciones generales educativas de tipo metodoldgico. Es, por el
contrario, un ejemplo privilegiado, ya que es uno de los casos don-
de la metodologia nace, por asi decirlo, unida a la propia definicién,
a la misma busqueda de la identidad de lo que va a ser la educa-
cién de adultos. Y cllo ha sido asi histéricamente, y ha sido asi en
la moderna y mas reciente preocupacién por la educacién de adul-
tos, tal vez debido a su indole tan necesariamente practica, aunque
no sélo por ello. La educacién de adultos, como pocas veces ha su-
cedido en la historia de la educacidn, ha sabido descubrir que es en
la forma donde se juega un tipo u otro de educacién.

En efecto, vamos a tomar un caso significativo para ejemplifi-
car lo anterior y terminar nuestro presente trabajo: la labor peda-
gbgica de Paulo Freire. Asi, es ciertamente revelador que su primera
gran obra, Educag¢do como Practica da Liberdade es tanto un libro

10 Ver el clasico andlisis de R. K. MEANS en su obra Metodologia y educacion,
Paidés, Buenos Aires, 1969.
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de metodologia como una fuente de la literatura pedagdgica sobre
educacién de adultos.

Si hacemos un recorrido, aunque sea somero, por los puntos
mas decisivos de la metodologia de Freire nos encontramos con
aquella interrelacién manifiesta. Recordemos al respecto que
Freire sefiala como su bisqueda es la de una metodologia que fuese
un instrumento del educando y no solamente del educador, y que
identificase el contenido del aprendizaje con el proceso mismo del
aprender. De este modo es como deben entenderse las fases de ela-
boracién y puesta en practica de su método, segin el cual, a) en
primer lugar, se trata del descubrimiento del universo verbal de
los grupos con los cuales se trabaja y que se efecttia en el curso de
encuentros informales con los habitantes del sector elegido. Para
ello, no sélo se retienen las palabras mas cargadas de sentido exis-
tencial, sino también las experiencias tipicas del pueblo. b) En se-
gundo lugar, se llega a la seleccién de palabras dentro del universo
verbal. ¢) En tercer lugar, se pasa a la creacién de situaciones exis-
tenciales tipicas del grupo con el cual se trabaja. d) En cuarto lu-
gar, se elaboran fichas indicadoras que han de ayudar a los coordi-
nadores del debate en su trabajo. e¢) En quinto lugar, se pasa a ela-
borar fichas en las que aparecen las familias fonéticas correspon-
dientes a las palabras generadoras. Pues bien, tras la elaboracién
del material, constituidos los equipos de supervisores y coordina-
dores, con las respectivas fichas indicadoras, comienza el trabajo
efectivo de la alfabetizacién en este caso.

Pero la alfabetizacién, en la metodologia de Freire, no es un
fin en si misma, sino la ferma por la cual se ha de acceder a una
verdadera concientizacién, que no puede ser «dada» sino autoreco-
nocida, en la linea de las célebres ideas de Freire sobre la cultura
como capacidad de transformacién de la realidad y del binemio
opresor-oprimido, que debe ser roto y superado por una dialéctica
cuyo inicio es precisamente la alfabetizacién y la concientizacién.

De este modo, en Freire, el método engendra un proceso de
cambio y termina por identificarse con él, puesto que la pedagogia
coincide con un estilo muy preciso de practica social, el de la con-
cientizacién™.

Como acabamos de ver, Freire es un buen ejemplo, no el tnico,
de cémo aquellas consideraciones generales metodoldgicas se plas-
man en la educacién de adultos y del sentido y funcién decisivos
del método en la propia educacién de adultos.

11 Ver al respecto, El mensaje de Paulo Freire, por el INODEP, Ed. Marsiega,
Madrid, 1972, p. 106.
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En la predidactica del tema que vamos a tratar es indispensable
fijar cudles son las caracteristicas de nuestra sociedad, asi como
realizar una aproximacién al concepto que poseemos del hombre
adulto, pues de ambas variables, intimamente interrelacionadas, de-
pende la educacién entendida desde su doble vertiente de fin y de
proceso.

El momento histérico actual se caracteriza como una sociedad
en crisis, que se manifiesta desde los aspectos axiolggicos hasta los
estrictamente econémicos, crisis que se produce en parte y que se
agrava por lo vestiginosos cambios y transformaciones a que se ve
sometida la humanidad y su entonrno si bien, desde una determina-
da perspectiva reconocemos que aportan adelantos cientificos y
tecnolégicos, desde otra perspectiva observamos que contribuyen
a agravar la problematica mundial.

El individuo, al no lograr comprender estas transformaciones,
cada vez va encontrando mayores dificultades para asimilar e inci-
dir sobre el medio lo que produce un desfase humano que en opi-
nién de Aurelio Peccei en su informe al Club de Roma, es la distan-
cia que media entre la complejidad expuesta y nuestra capacidad
para hacerle frente.

La sociedad tradicional que se define como autocratica, unifor-
me, estatica, vinculad al pasado, con escasa movilidad geografica
y social, ha dado paso a la época actual caracterizada por una ace-
leracion del progreso técnico que provoca grandes y profundos
cambios que inciden directamente en la inestabilidad del empleo e
incluso de la profesién; pérdida de vigencia del saber queddndose
los conocimientos facilmente absoletos o insuficientes y provocan-
do desactualizacién profesional y regresién cultural.

En el contexto de las relaciones humanas se producen tensiones
entre grupos, ideologias y generaciones; fruto del pluralismo ideo-
légico rompiendo posturas autocraticas, se crean diferentes con-
cepciones y actitudes en el campo social, politico, educativo, etc....
llegando a crearse posturas enfrentadas entre tendencias conserva-
doras de valores del pasado y otras partidarias de la evolucién
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hacia valores de libertad y democracia, donde el hombre se con-
vierte en un ser activo y participe de la dindmica social.

La evolucién del adulto desde un tipo de sociedad a otra, expe:
rimenta un giro de 180°. Del esquema pretérito, basado en la esta-
bilidad e inmutabilidad de vida, donde la educacién no tenia otra
finalidad que la «adaptacién» del individuo por medio de un
«aprendizaje» por mantenimiento, dirigido a la infancia en exclusi-
vidad por considerar al adulto incapacitado para desarrollar apren-
dizajes posteriores por un lado, y por otro por encontrarse total-
mente formado para la labor social que debia desarrollar.

En la actualidad se considera al adulto como un ser en continua
evolucién, dotado de la suficiente plasticidad para acometer todo
tipo de aprendizaje que le confiere la capacidad de integracion en
el medio donde se desarrolla y sobre el cual incide, contribuyendo
a su transformacién.

Por lo que es necesario que posea un grado suficiente de cultura
para que su accién sobre el medio tenga un cardcter positivo y que
el proceso de educacién del adulto vay a la par de la evolucién
misma del medio.

Pero si nos definimos por la necesidad incuestionable de la edu-
cacién, referida al adulto, admitimos también que las caracteristi-
cas de su aprendizaje no son precisamente iguales a las que pre-
senta un nifio en edad escolar por lo que, como punto de partida,
dentro de la fase que Adalberto Ferrandez denomina inmediatez
predidactica, es conveniente considerar las leyes que rigen el apren-
dizaje en los adultos en diferencia al nifio, lo que hacemos segtin
la clasificacién que establece Etelvino Gonzalez.

Sitta en primer lugar la ley de la resistencia. El adulto es por-
tador de una experiencia de vida y de uncs principios bien asenta-
dos. Por otra parte la educacién se concibe como un cambio en el
sentido de que, de alguna manera, todo aprendizaje va a hacer cam-
biar el mundo légico del adulto y, ante determinados contenidos,
va a ver tambalearse su universo interior, piénsese, sin ir mas lejos,
en el trabajador que, por necesidades de reconversién de su empre-
sa, debe olvidar el manejo de ciertas maquinas y enfrentarse a una
tecnologia completamente nueva.

A esta resistencia sigue un interés despertado por los alicientes
de vencer la nueva situacién, por enriquecer su mundo cognoscitivo
y, en definitiva, por integrarse mejor en la sociedad cambiante en
continua evolucién. Pero el adulto no aprende por aprender. Debe
tener muy claros los objetivos y la meta que se propone conseguir
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a través del nuevo aprendizaje, debe saber en cada momento dénde
se encuentra y por qué se dan esos pasos. La falta de claridad o la
ignorancia de los mismos puede originar una pérdida de motivacién
y ser causa del abandono discente. Al adulto le gusta pisar firme
y tener una visién clara de su trabajo a la vez que va reorganizando
su mundo cognoscitivo. Por otra parte, espera recetas concretas
que le den la solucién al problema que se plantea. De ahi, que haya
que posibilitar que vea desde la planificacién de ltrabajo los obje-
tivos que se proponen, la necesidad de los mismos y la indispensa-
bilidad de ir profundizando en la materia para la consecucién de
aquéllos hasta la meta final.

De todas maneras el adulto posee una capacidad de adaptacién
sién, sino de retraccién y su curiosidad es limitada, o mejor dicho
limitada ya que su inteligencia no se halla en un periodo de expan-
estd centrada en unos intereses definidos. Su propia experiencia
le ayuda a reestructurar su aprendizaje y tiende a economizar ener-
gias; si estd en una situacién de aprendizaje se debe a unas necesi-
dades bien concretas y, s6lo en tanto en cuanto el proceso responde
a las mismas, continuara en su formacién.

Por tanto, la dinamicidad y el ahorro de tiempo, la practicidad
y el alejamiento de la abstraccién innecesaria, seran cuestiones
inolvidables tanto en la planificacién de la materia como en el
proceso continuo del aprendizaje.

Existen personas mds aptas para el aprendizaje de conceptos
y nociones intelectuales. Otras estdn mejor dotadas para las habili-
dades de tipo préctico. Por lo que ni el ritmo de trabajo discente
ni los resultados serd para todos igual, independientemente de que
haya que disponer de diferente metodologia o hacer flexibles los
contenidos incidiendo en uno u otro aspecto segun las cualidades
destacadas del adulto. Desprendemos de ello la ley del ritmo indi-
vidual en la educacién de adultos.

Otra caracteristica que adorna al adulto es su sentido de la res-
ponsabilidad personal. Esta acostumbrado a ser responsable en el
trabajo, en el hogar, en la vida social..., en una palabra su esencia
misma es asumir responsabilidades. La responsabilidad conlleva la
accién, bien de una forma activa, participando, gestionando, etc...,
bien de forma pasiva, asumiendo los resultados de sus compromi-
sos o de acciones anteriores. Por ello no podemos olvidar que debe
sentirse participe y responsable en todo el proceso educativo, debe
contarse con él desde el primer momento de modo que no se sienta
un infante escolar. Lo ideal es que pueda participar en el proceso
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de planificacién, realizacién y evaluacién del plan de trabajo, o al
menos, que éste le sea presentado con toda claridad, que tenga
opcién a discutirlo y ocasién de valorarlo en si mismo y en los
resultados; técnica que siguen determinadas multinacionales con
sus mandos ejecutivos.

Sin duda el miedo al fracaso, a la frustracién que ello supone,
a la no aceptacién por el grupo, o al ridiculo, son notas que dima-
nan de la emotividad del adulto, sobre todo en aquellos sectores de
poblacién que cuenta con un grado de escolarizacién menor. De
ahi, que en las condiciones de aprendizaje haya que establecer
unas premisas tales que le hagan sentirse comodo y desterrar des-
de el principio todo conato de competitividad, lo mismo en la di-
namica del método empelado como en el rechazo total a las califica-
ciones, que si ya angustian y multiplican el fracaso escolar de nifios
y adolescentes, puede ser realmente traumatizante y causa del
abandono por parte del adulto que exige una relacién de paridad
de la dindmica docente discente y que si participa de la experien-
cia de aprendizaje es para perfeccionar su cosmos mental, no para
derrumbarlo.

Vistas estas caracteristicas que generan las leyes del aprendi-
zaje propias del adulto, podemos hablar del elemento que origina
y potencia su interés de una educacién permanente.

La tensién interior que se produce en el sujeto y que le anima
para conseguir la meta propuesta en unos intereses de su vida per-
sonal, laboral o social, independientemente de adquirir unas habi-
lidades psicomotrices o asimilar unos conocimientos, esa tension
que le mantiene vivo el interés en la consecucién de los objetivos,
se denomina motivacion.

Es mas dificil motivar al adulto que al nifio o al adolescente,
por eso la motivacion debe surgir desde la misma meta que animé
al adulto a seguir el curso que realiza. Jaime Sarramona diferencia
al respecto, entre la motivacién extrinseca, que no afecta a la me-
todologia, sino a los contenidos y que se cifra en una posible pro-
mocién socio-profesional o en la resolucién de problemas concretos
y una motivacién intrinseca o endégena al mismo proceso de apren-
dizaje que afecta a la propia metodologia, cifrdandose en el conoci-
miento inmediato de resultados, en la participacién de la planifica-
cién del proceso y en la estimulacién que surge de las fuerzas vivas
del grupo mismo.

Conocidas estas premisas entrariamos en la parte didactica del
proceso que denominamos eleccién del método, es decir qué carac-
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teristicas deben registrar aquellos métodos para poder ser aplica-
dos en la educacién de adultos, y que nos garanticen, técnicamente
unos resultados.

Como punto de partida debemos aceptar aquellos métodos cen-
trados en el sujeto mismo del aprendizaje, los denominados antro-
pocéntricos. Pero desde la perspectiva de la actividad discente a
desarrollar, el método deberad ser empirocéntrico, o sea, un método
basado en la observacién y la experimentacién, donde el sujeto se
sienta protagonista de su propio proceso de aprendizaje, lo que
desarrollardan en él una constante motivacién al ir superando los
cbjetivos propuestos progresivamente hasta la meta final, lo que
por otro lado le sirve de afianzamiento en los saberes adquiridos a
través del trabajo mismo que estd desarrollando.

En la relaciéon docente-discente unas veces sera necesario utili-
zar un método mayettico no directivo, a través del cual el sujeto
sea capaz de descubrir por si mismo la solucién del problema que
tiene planteado; y otras veces, en cambio, el monitor deberd re-
currir, a un método cooperativo donde el trabajo se realice a través
del colectivo de participantes y para el que tendrd que poner en
practica técnicas de grupo. Cabe pues toda una inmensa gama de
métodos a utilizar en la educacién del adulto y convenimos con
Adalberto Ferrandez, como decia el lunes, que no debera regir un
método Gnico, sino que éste debera variarse, puntualizando que
dicha variedad se establecer4 en funcién de la tarea a desarrollar y
de los componentes que forman el colectivo de adultos discentes;
por otra parte debera establecerse una falta de rigidez imperativa
estableciéndose la suficiente flexibilidad para que sea el sujeto
quien elija su propia forma de trabajo, lo que no quiere decir que
el monitor no le ayude y oriente para que descubra el método mas
apropiado para el logro de cada uno de los objetivos sin descartar
que el sujeto, en todo caso, forma parte de un grupo con el que tie-
ne que interactuar en multiples ocasiones,

Sélo descartamos pues, aquellos métodos que se basan en el
logocentrismo; es decir, aquellos que ponen su énfasis en los con-
tenidos mismos.

Dejado constancia, pues, de las caracteristicas de la educacién
de adultos, en los que hemes resaltado los rasges que le confieren
un marcado sello especifico, condicionado por las caracteristicas
de la sociedad actual por una parte, y por la propia condicién de
adulto por otra, y dentro de las caracteristicas generales que hemos
aceptado en un método adecuado a la educacién de adultos, nos

53




Javier Peiro Esteban - Antonio Sipan Compafie

atrevemos a pensar que el método de proyectos se adectia a las ne-
cesidades y formas de aprendizaje del hombre en estado adulto,
nos estamos refiriendo al vitalismo, actividad, personalizacién, so-
cializacién, fexibilidad y participacién en el aprendizaje.

Por otra parte, siendo un método colectivo en su génesis, cuya
meta era la educacién socializada, sin embargo puede pasar facil-
mente a transformarse en un métedo mayettico, donde el sujeto
elige voluntariamente entre los trabajos proyectados y que va a
realizar de acuerdo con sus intereses y a través de cuyas técnicas
es capaz de llegar por si mismo a la meta final del trabajo y desde
luego no desecha la simbiosis con otros métodos activos. Por todas
estas razones responde a las caracteristicas que proponiamos que
debia registrar aquel método que se propusiera en la educacién de
adultos.

El mismo William H. Kilpatrick define el proyecto como «una
actividad previamente determinada cuya intencién dominante es
una finalidad real que orienta los procedimientos y les da una
motivacién» definicién cargada ostensiblemente de componentes
que deben estar presentes en cualquier proceso educativo.

Como discipulo de Dewey se sitiia dentro de la corriente peda-
gogica activista y propugna la educacién como actividad del alum-
no que aprende en oposicién a la pasividad del alumno al que se
enseiia, actividad que no es sinénimo exclusivo de trabajo y movi-
miento fisico, pues como muy bien aclara Adalberto Ferrandez «el
individuo puede actuar mecanicamente y producir algo tangible o
bien, dedicado a la pura contemplacién, producir ideas o enfoques
nuevos; tanto una cosa como la otra se interpretan como acciéno.
El discesnte ocupa su puesto de sujeto y actia en una actividad
previamente determinada. Se da un papel destacado a la libertad
y él, o los miembros del grupo, eligen libremente toda actividad
hacia la realizacién de un proyecto interesante, como el dominio
técnico en el manejo de una cdmara de video, o comprender los
parametros ecolégicos necesarios para mantener integra una co-
marca, lo que confiere, por un lado y desde un punto de vista obje-
tivo los limites y alcances de esa actividad a desarrollar, es decir
que se conoce de antemano, con toda exhaustividad, en qué con-
siste el trabajo que se va a realizar y la meta a la que nos conduce
como objetivo final, desde la aportacién de la experiencia acumu-
lada en el propio individuo junto al compromiso voluntario del
trabajo en la direccién hacia dicho objetivo.

Por otra parte, y contemplado desde una perspectiva subjetiva,
el alumno mide su capacidad y su tiempo antes de tomar la alter-
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nativa de realizar el trabajo en el seno del grupo u optar por lle-
varlo a cabo en solitario, lo que supone la suficiente flexibilidad
del método como para variar las técnicas a emplear, pero no la
meta a conseguir; puesto que ésta estd previamente determinada
en la finalidad real que es objeto de la intencién dominante, como
se especifica en la definicién misma, finalidad real que no se puede
confundir con el fin subyacente en ¢l método de proyectos.

Si la finalidad del proyecto se expresa claramente en el enun-
ciado del mismo, finalidad que debe constituir el punto de mira,
el horizonte al que deben encaminarse todos los pasos que se de-
ben dar para alcanzarla, el fin que subyace en la practica misma
del proyecto es que el alumno adquiere una serie de técnicas de
trabajo, que desarrolle unos habitos laborales tanto en el sentido
intelectual como fisico, que le den una perspectiva amplia en su
propia formacién como individuo, razén esta por la que cualquier
proyecto se convierte en interdisciplinar y en él el alumno se vera
abocado a conversar y discutir con el grupo, a leer, indagar, ano.
tar datos, hacer calculos, comprobar resultados, etc...

Es la finalidad, por tanto, quien orienta los procedimientos,
actuando de indicador a la hora de ajustar los pasos y medios que
conducen a la consecucion del resultado total.

Pero en la definicién de Kilpatrick se afirma algo mas; se ase-
gura que un elementos fundamental de la didactica fluye en el
mismo proceso cuando nos dice que a la vez que orienta los proce-
dimientos les confiere una motivacién, de modo que se dan unos
incentivos endégenos en el mismo proceso del proyecto que va esta-
bleciendo como una red que configura la motivacién necesaria y
suficiente para que se emprenda con ilusién una actividad cualquie-
ra del proyecto elaborado.

Afirmamos pues, que se da una intercomunicacién total hasta
lograr una perfecta simbiosis entre el interés que se pone en el
proyecto como fuerzas centrifugas que salen del individuo o grupo
que lo pone en marcha y unas fuerzas centripetas que fluyen del
proyecto mismo hacia el sujeto discente quien las recibe de forma
sensible y que se traduce en lo que llamamos «ilusién por» y que
constituye el primer motor que pone en marcha el proyecto de-
terminado.

Ello es posible porque la eleccién del proyecto ha sido total-
mente voluntaria, sin nigiin tipo de imposicién ni en la eleccién,
ni en el desarrollo de la planificacién del trabajo. El sujeto adulto
se siente que pisa seguro, su propia personalidad no recibe el me-
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nor menoscabo de su dignidad como individuo ya maduro, y la
experiencia de vida que aporta le da seguridad y firmeza suficiente
para sentirse duefio de la suficiente fuerza con la que piensa llevar
a cabo el proyecto.

Pero la afirmacién de Kilpatrick en su definicién es progresiva-
mente evolutiva en el sentido de que los incentivos que necesita la
motivacién despertada en un primer momento se realimenta en el
mismo proceso que se estd llevando a cabo; en efecto, cada vez que
se alcanza un objetivo del proyecto, cada vez que se supera una
dificultad del mismo, la sensacién gratificante que recibe el sujeto
adulto le impulsa a la conquista del siguiente paso, le empuja a la
consecuciéon del objetivo planeado, inmediatamente posterior.

La dificultad de estudio o de ejecucién que puede suponer cual-
quiera de los objetivos intermedios previstos actiia como un reto
sobre el alumno adulto, reto que se traduce en un nuevo incentivo
consistente en la conquista de dicha dificultad, es por eso que el
adulto analiza y descompone el problema planteado en dicho obje-
tivo, planea nuevos medios que le ayuden a resolver el objetivo,
varia las técnicas de las que se servia hasta ahora, etc.

Es decir el adulto no se amedra ante la situacién conflictiva
porque a diferencia del nifio, conoce y confia en sus propias fuer-
zas, sabe el alcance de las mismas y ha valorado el alcance del
proyecto confirmandose asi mismo qu era capaz de llevarlo a cabo
antes de comenzarlo, por lo que aseguramos que la dificultad en la
superaciéon de cualquier objetivo actia de reto sobre el adulto,
quien se siente racionalmente dispuesto a aceptarlo y a poner en
efectivo las estrategias necesarias y suficientes para vencerlo.

Llegamos asi a la comprensién de las palabras de Kilpatrick
cuando afirma que la actividad previamente determinada confiere
una motivacién, una motivacién endégena al proceso que nace y
se mantiene vivo a traés de las distintas etapas del desarrollo del
mismo.

Pero si la motivacién nace y se mantiene en el transcurso del
proyecto es debido a que se estd cumpliendo una de las funciones
més importantes y que de alguna forma es ajena al mismo. Nos re-
ferimos a la intencién del educador o monitor. El papel del monitor
consiste, o debe consistir, en hacer activo e interesante el proceso
de aprendizaje. Que el adulto saboree con placer el proceso de
aprender y borre las experiencias negativas que haya acumulado en
su escolaridad infantil. Que la persona adulta coja gusto en su pro-
pia autorrealizacién educativa a través de los conocimientos y ha-
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bilidades englobadas en el proyecto de trabajo, lo que le motivara
para continuar con otros proyectos y se aficionard a conocer otras
dimensicnes del mundo de la cultura, a aprender nuevos compor:
tamientos, a prepararse para ser capaz de vencer dificultades y pro-
blemas vivenciales de mayor embergadura; en una palabra le he-
mos subido al tren de la educacién continua y perfecciondndose
como individuo va a influir en el perfeccionamiento social.

La incidencia del moenitor sobre el aprendizaje del adulto debe
ser pues reconductora y orientadora, pero realizada de forma sola-
pada, en una relacién educativa democratica, pluralista y partici-
pativa, que supere la dialéctica y dicotomia profesor-alumno, des-
terrando la tendencia de que el profesor sea el eje central del pro-
ceso educativo y el alumno quede relegado a ser un mero receptor,
asi como los contenidos de un saber estatico en aras de un saber
donde impere la actividad y la creatividad, convirtiéndose el moni-
tor en un compaiiero dentro del grupo de aprendizaje, con funcio-
nes especificas de estudiar la composicion y fuerzas dindmicas del
grupo, de motivar, de orientar y de ayudar a un alumno-participan-
te en una relacién interdireccional, donde la experiencia del adulto
forma parte de la relacién de aprendizaje desde tres angulos dis-
tintos: La experiencia en si, las diferentes clases de experiencias y
el que éstas responden a una organizacién distinta.

En este contexto el aprendizaje no es estdtico sino como dice
Furter un «proceso de cambio mediante el cual el hombre se
desarrolla informandose y transforméandose él mismo e informan-
do y transformando a los demas y al medio en que vive» con una
clara dimensién social, por la que el sujeto del aprendizaje adquie-
re las capacidades que le permiten participar como un miembro
efectivo de los grupos en la dindnimac del mismo grupo y en la
sociedad global.

En sintesis, como dice Francisco Gutiérrez, el proceso educati-
vo es valido si es:

— participativo y democratico,

— si la relacién educando-educador es horizontal,

— si se parte de la realidad, porque el objetivo final del pro-
ceso es la transformacion de esa misma realidad,

— vy si se da el maximo desarrollo de la capacidad creadora
del educador.

Fijando este marco global vamos a realizar la descripcion deta-
llada del método de proyectos, siguiendo su proceso de desarrollo.
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El método de proyectos, como plan de trabajo, presenta una
primera fase, denominada como fase de intencion.

Entre varias opciones, bien propuestas por el monitor-docente
bien aportadas por el colectivo de alumnos se elige un tema o un
trabajo para constituirlo en el proyecto del grupo. En esta fase de
trabajo es de vital importancia el aspecto motivador. La motivacién
que mejores resultados suele alcanzar es la motivacién intrinseca,
la que se basa en el interés despertado por el propio objeto tema-
tico o por los denominados temas generadores suscitados desde la
propia experiencia.

Si la labor de la educacién del adulto consiste en una accién
situacionadora, seria de gran interés que los temas generadores del
proyecto partiesen de la resolucién de problemas concretos dentro
del marco social préoximo en que se desarrolla el adulto.

En todo caso la cleccién debe realizarse partiendo de unos mé-
todos democraticos, para lo cual una vez presentado el cémputo
total de temas, se discute cual de ellos va a ser trabajado, apor-
tando cada alumno su visién aprioristica y marcadamente connota-
tiva desde la propia subjetividad del sujeto, como resalta el primer
paso del método del «lenguaje total» de Gutiérrez. Indudablemente
se expondran todo tipo de opiniones, precisamente por ser éstas
aprioristicas el conocimiento de los temas en cuestion, pero en la
contribucién de las diversas opiniones se va contrarrestando ese
valor connotativo de los temas y se van enmarcando los diversos
enfoque que se pueden ir dando a su desarrollo.

Una vez oidas todas las opiniones y formado el mas variado
mosaico que se podia esperar con todas ellas, se pasa a la selec-
ci6n de un tema.

Es posible que todo el grupo quiera participar en el mismo tra-
bajo y en la suma de fuerzas se puede desarrollar perfectamente
sin mds problemas que los puramente técnicos surgidos del apren-
dizaje. Pero también es posible que surja el cldsico disidente del
grupo, negado a aceptar el proyecto elegido por el resto del grupo.

Este sujeto puede ofrecer diversas alternativas, siendo la maés
frecuente y comoda la de doblegarse a la opinién generalizada, a
pesar de no sentir el proyecto elegido como aquel que él hubiera
querido trabajar.

Es importante el constatar este hecho porque podria constituir-
se en un elemento distorsionador en la marcha del trabajo del
grupo. El monitor deberé captar estas situaciones subyacentes, que
raramente afloran a la superficie pero que dejan marcadas secue-
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las en el desarrollo del proyecto, como retraso en el cumplimiento
de las etapas marcadas, falta de fiabilidad en los datos aporta-
dos, etc. O puede darse la postura méas abierta de mostrarse con-
trario al proyecto general y querer desarrollar otro poyecto dife-
ente, mas adecuado a su forma de pensar o a sus propios intereses.
Este caso se producira en funcién de la dindmica misma del grupo
y de las premisas que establezca el monitor.

En todo caso descargara al grupo de la presencia y colaboracién
de un elemento opuesto al proyecto que ha sido elegido para su
realizacién con la consiguiente carga negativa que ello puede supo-
ner. Por tanto es preferible, cuando la cohexién del grupo no sea
suficientemente estable y los intereses del mismo no estén clara y
univocamente definidos que se desarrollen diversos proyectos al-
ternativos.

Esta primera fase acabaria con la prefijacién de la meta u obje-
tivo final que se quiere alcanzar como culminacién del proyecto.

Una vez concretado el trabajo que se va a desarrollar, sigue una
segunda etapa denominada de preparacion y en la que hay que te-
ner en cuenta este concepto en la amplitud total del término es
decir, la denominada lectura estructural en el método del lenguaje
total. En ella abarcaremos tres aspectos.

a) Planificacién global del proyecto, estableciendo los objeti-
vos parciales a conseguir y el orden en que deben estable-
cerse, analizando el contenido de cada uno de ellos y des-
menuzando todos los pases que haya que realizar para la
consecucién progresiva de los mismos, asi como el estudio
y definicién del tiempo que debe realizarse cada objetivo
parcial del proyecto.

b) La definicién del material y los medios con que se debe con-
tar para la puesta en funcicnamiento y el logro de cada
uno de los objetivos. Precisar de qué material se puede dis-
poner y qué otro material hay que fabricar por parte del
grupo o sobre lo que hay que indagar la forma de conse-
guirlo para que esté a punto a la hora de su utilizacién.

¢) Eleccién de todos aquellos medios necesarios en el desarro-
llo del proyecto, desde considerar quién puede proporcio-
nar un medio de transporte o facilitar la concesién de una
entrevista con determinada personalida do posibilitar la vi-
sita a determinadas instalaciones cuyo conocimiento entra
en el propio proyecto.
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Una tercera fase, que conciernte a la ejecucion o puesta en prac-
tica del proyecto consiste en la aplicacién de las técnicas y medios
de trabajo elegidos para conseguir cada uno de los objetivos a cor-
to plazo y cuya suma nos darfa la totalidad del proyecto.

En esta tercera fase se puede detectar ccnstantemente la dife-
rencia existente entre los supuestos previstos y los supuestos rea-
les, diferencia que puede ser no significativa, lo que facilitaria la
ejecucion del proyecto en todos sus términos,

Pero, a su vez, hay que considerar la posibilidad de que la dife-
rencia entre ambos supuestos (el previsto y el real) pueda ser sig-
nificativa, lo que conllevaria toda una dindmica de cambio de las
estrategias oportunas para el acercamiento en cada divergencia pro-
ducida.

Sélo un método suficientemente flexible, que permita no sélo
cambiar las estrategias previstas sino incluso suprimirlas en caso
de que nos alejen de la consecucién del objetivo final o que nos
permita potenciar aquellos medios que favorezcan la terminacién
en Ja forma mas acelerada, del proyecto, o que permitan dejar vias
abiertas para suscitar nuevos proyectos que se puedan elaborar a
partir de la consecucién del primero, un método que no cierre nin-
guna via operativa, es idéneo para la educacién de adultos.

De todos modes si las fases anteriores del proyecto fueron su-
ficientemente realistas apenas debe darse diferencia entre los pla-
nes previstos y la realidad de su puesta en préactica.

De las disgresiones anteriores podria concebirse el método de
proyectos como el de aprendizaje por ensayo y error. Nada mas
lejos del mismo. Ya dijimos que una de las caracteristicas del adul-
to es que su curiosidad es limitada y que tiende a economizar ener-
gias. Es aqui donde debe ponerse de manifiesto la pericia del mo-
nitor para reorientar de manera discreta, desde la perspectiva de
ser un elemento del grupo, la marcha del proyecto; para recondu-
cir, desde un andlisis de la situacién planteada, la nueva estrategia
de actividad.

La cuarta fase consiste en la apreciacion del trabajo realizado,
la comparacién entre las metas propuestas y los objetivos conse-
guidos en el marco de una escala de valores. Esta valoracién, como
ya hemos dejado intuir en el punto anterior, no se debe realizar
exclusivamente al final del proyecto, sino a través de su desarrollo,
cada vez que se logra una meta parcial y antes de proseguir hacia
la consecucién de la meta siguiente. Su valoracién se hari en fun-
cién de la naturaleza de la misma y como parte de un proyecto que
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se estd desarrcllando, por lo que no tendra un valor absoluto en si
misma, sino en relacién al proceso total, aunque sin disminuir su
importancia, ya que sin su consecucién es imposible concluir el
proyecto. Por consiguiente, cada vez que se realice un proceso va-
lorativo se establecera una doble pauta: Por un lado se apreciara
hasta qué punto se han realizado los pasos marcados, marcando las
diferencias que se presenten entre el nivel esperado y el conseguido;
por otro se debera establecer un juicio valorativo para comprobar
si el nive] alcanzado en cada paso es suficiente para poder continuar
hacia la consecucién del objetivo final.

La apreciacién de resultados que se realice al final del proyecto
se hara de acuerdo con los resultados cbtenidos valorando las téc-
nicas, los medios empleados, el clima del grupo, la importancia y
utilidad del objetivo alcanzado, las vias que ha abierto para pro-
yectos y sobre todo el grado en que ha contribuido en la educacién
perseguida por el grupo de trabajo.

Hablamos de apreciacién de resultados y proponemos una esca-
la cualitativa en su valoracién. Estos resultados no deben ser cuan-
tificables, la naturaleza misma del educando y el fin que se persi-
gue definen que no sea esta la forma correcta de establecer el jui-
cio de valor aplicado al proyecto, una vez concluido.

En cuanto a considerar quién debe enjuiciar el nivel de éxito
alcanzado al final del proyecto afirmamos que debe ser el mismo
grupo ejecutor del proyecto en una doble vertiente:

— en una autoevaluacién de la aportacién personal en
cuanto ai trabajo realizado con el grupo y la experiencia
y madurez alcanzada personalmente.

— en la aportacién personal al juicio critico que se debe
hacer sobre el resultado ya obtenido, desde una mirada
retrospectiva hacia el verdadero objetivo que se perse-
guia a través del proyecto.

Si hemos hecho hincapié en la idoneidad del presente método
para la educacién de adultos, debemos dejar claro, una vez mas,
que coincidimos con Adalberto Ferrandez, en que no debe ser el
unico método que se utilce, dado que en la planificaciéon de un
programa educativo de adultos ni todos los objetivos pueden cu-
brirse a través del método de proyectos, ni hay tiempo suficiente
para realizar todos los aprendizajes desde el ritmo que marca el
presente método.
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La Educacién de Adultos es un campo complejo, con distintas
implicaciones sociales, politicas, econémicas, laborales, culturales
y educacionales. A nivel planificador y organizativo interesa, por
consiguiente, a técnicos de diversas ramas: funcionarios de la Ad-
ministracién publica, animadores civices, promotores de servicios
sociales, responsables politicos y, muy en especial, a educadores y
pedagogos. Pero no olvidemos que la Educacién de Adultos es,
ante todo, «educacién», y en este sentido compete particularmente
a los profesionales de la educacion, que estan llamados a desempe-
nar un papel relevante tanto en la elaboracién de las bases teéricas
de la Educacién de Adultos como en el disefio de su realizacién
préctica. Se trata, sin duda, de un campo interdisciplinar, en el que
se requiere una labor de equipo; en las consideraciones que siguen
queremos definir el papel que en el mismo esta reservado al pe-
dagogo y cudles son las aportaciones especificas que puede realizar.

Es la suya una funcién nueva que nuestra sociedad no esta
acostumbrada a contemplar ni a requerir; por esto se hace necesa-
rio describirla y mostrar sus competencias. Para muchos el con-
cepto de educacién queda restringido a los estrechos limites de
instituciones muy circunscritas como pueden ser la familia o la
escuela; pero es un concepto que hoy dia se ha ampliado mucho e
implica a casi todos los sectores sociales, hasta el punto de que se
ha acufiado la expresién «educacién informal» para comprender
todos aquellos factores sociales (mass-media, modas ideoldgicas,
comportamientos colectivos, etc.) que influyen en la formacién de
los individuos de un modo difuso y descontrolado.

La Educacién de Adultos cae, en parte, dentro de este concepto
ampliado de educacién, pues tanto por sus sujetos —gran parte de
la sociedad— como por sus objetivos, sus métodos, sus agentes y
sus realizaciones rebasa los estrechos limites de una institucién
educativa. Podriamos decir, en efecto, que el viejo concepto de
educacién, harto retringido, se ha ampliado a lo largo de dos
coordenadas: el espacio y el tiempo. En la dimensién espacial, la
sociedad entera estd llamada a convertirse en una «ciudad educa-
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tiva» tal como preconiza el paradigma de la «escuela sin muros».
En la dimensién temporal ya no vemos la educacién como una pre-
paracién para la vida sino como algo concomitante a toda la vida,

e,
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pues hemos pasado a la idea de una educacién permanente y recu-
rrente. La Educacién de Adultos se sittia, cabalmente, en la con-
fluencia de ambas tendencias, puesto que es una modalidad de
educacién permanente y tiene lugar con una gama de procedimien-
tos nuevos tipificados.

~ Pero aun cuando la Educacién de Adultos muestra asi un abani-
¢o de peculiaridades tan amplio que —ccmo decifamos— es patri-
monio de distintos tipos de profesionales, esta claro que sigue sien-
do «educacién» y, en este sentido, es competencia preferente de los
especialistas de la educacion. Estos, en su habitual area de estudio,
han andado preocupados con una serie de consabidas cuestiones,
entre las que ciertamente no ha contado apenas la Educacién de
Adultos; pero a este tema le ha llegado su turno dentro del des.
pliegue de las Ciencias de la Educacién, y he aqui que hoy dia los
pedagogos nos hallamos dispuestos a considerarlo en serio y a ha-
cerlo objeto preferente de nuestras investigaciones y programa-
ciones.

Esta perspectiva actual y esta nueva inquietud vienen a coinci-
dir con el desarrollo que en estos momentos estd experimentando
una de las ramas de la ciencia pedagégica: la Pedagogia Social.
Vamos a referirnos a ella brevemente.
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1. LA PeEpAGOGIA SOCIAL

La Pegadogia Social no es nueva dentro del campo de la Pedago-
gia. Cuenta ya con noventa afios de existencia, habiéndola conce-
bido y cultivado los filésofos alemanes (Natorp, Dilthey) en la épo-
ca del dltimo cambio de siglo, y sefialandole como objeto el pro-
ceso de socializacién del individuo. La Pedagogia Social, pues, sur-
gi6 ocupéandose de la educacién social de las personas; asi es como
fue acogida en Espaiia y ha llegado casi hasta nosotros, compren-
diendo temas tan relevantes como la formacién de los individuos
para participar en la vida comunitaria y politica, induciendo en
ellos actitudes democréticas y de comprensién internacional, y sin
excluir la atencién a los casos de dis-socializacién (prevencion de
la delincuencia). Desde hace unos quince afios toda esa Pedagogia
Social, con su interesante tematica, se ha visto extrafiamente des-
plazada por otra de las Ciencias de la Educacién, que muchos con-
fundieron con la Pedagogia Social: la Sociologia de la Educacién.
No cabe duda de que esta nueva disciplina ha aportado campos de
estudio tan importantes como necesarios, pero en ningtin modo
sustitutivos de los anteriores. Por eso, tras esa larga pesadilla de
malentendidos, hoy dia vemos claro que se trata de dos ciencias
educacionales muy distintas y que, conservando naturalmente la
segunda, conviene restablecer la primera en nuestros planes de es-
tudios pedagégicos.

Pero entre tanto ha surgido a la Pedagogia Social otro enfoque
muy diferente, protagonizado también por Alemania: el ocuparse
de los aspectos educativos incluidos en el llamado Trabajo Social;
o, si se quiere, cuidar del enfoque pedagégico de los Servicios So-
ciales, Esta concepcién aparecié ya a comienzos de siglo con Nohl
y Pallat, pero se ha formulado especialmente después de la segun-
ad guerar mundial, y llena hoy dia un vasto sector de la investiga-
cién, bibliografia y praxis pedagégicas alemanas, con nombres tan
significativos como K. Mollenhauer, L. Réssner o H. Fend. En
Espafia nos apresuramos a recoger este enfoque pues contribuye a
clarificar el papel profesional del pedagogo adjudicindole unos
campos de accién social tan variados como interesantes. Uno de
ellos es precisamente la Educacién de Adultos, concebida como algo
que la educacién le debe a la sociedad y esta llamada a realizar en
ella. Entendemos, en efecto, que la Educacién de Adultos es, en
cuanto «educacién», asunto de la Pedagogfa, y en cuando se ocupa
de adultos —en sus diversas circunstancias— concierne a la rama
de Pedagogia «Social». Hemos visto hace un momento que esta
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rama pedagégica tiene dos enfoques; pues bien, tanto en uno como
en otro aparece su referencia a la Educacién de Adultos: en el pri-
mero, en efecto, por cuanto la educacidn social de los individuos
lleva a procurar que en muchos adultos, sujetos a explotacién o
situados en condiciones de marginacién o inferioridad sociales, se
forme una conciencia de su situacién y una actitud de participa-
cién en el cambio positivo de las estructuras sociales; y en el se-
gundo, porque evidentemente se puede y debe concebir la Educa-
cién de Adultos como un servicios social, con implicaciones peda-
gbgicas preponderantes.

Ser4 interesante conocer con un poco mas de detalle los campos
especificos que caen bajo el ambito de la Pedagogia Social, en esa
misién suya de cuidar de los aspectos pedagégicos del Trabajo So-
cial. En este sentido, a la Pedagogia Social le competen las espe-
cialidades siguientes: 1.* Atencién a la infancia en problemas (nifios
abandonados, o maltratados, familias sustitutas, casos de adop-
cién, etc.). 2.2 Atencién social a la adolescencia (orientacién perso-
nal y profesional, tiempo libre, creacién de ambientes). 3.* El tra-
bajo social cen la juventud (asociacionismo, voluntariado, cultura
juvenil, empleo). 4. Reeducacién de los inadaptados sociales y pre-
vencién de la delincuencia. 5.* Atencién a los casos de marginacién
social (minorfas raciales, grupos como los de inmigrantes, ex-pre-
sos, otros marginados). 6. Atencién a la condicién social de la
mujer (oportunidades sociales. educacién femenina, reivindicacio-
nes). 7.2 Ayuda a la familia y a sus miembros sujetos a problemas
existenciales (minusvalidos fisicos, sensoriales y psiquicos). 8.* Cues-
tiones educativas implicadas en la tercera edad (actividades de for-
macion, culturales y de ocio). 9.* Problematica educativa en cuestion
de alcoholismo y drogadiccién. 102 La Educacién de Adultos.
112 La animacién socio-cultural.

Y cn todo eso, ¢qué tiene que ver el pedagogo? De ello conviene
hablar, pues se trata de una nueva figura, aparecida en el mundo
profesional, y que desconcierta hasta a sus propios titulares, los
cuales irrumpen en la sociedad con un diploma de licenciado bajo
el brazo y de pronto no saben qué hacer con él, pues la sociedad
no lo conoce ni le tiene reservadas unas funciones propias.

El pedagogo es un profesional que no, por ocuparse en cuestio-
nes de educacién, debe confundirsele con otros dos profesionales
que también se mueven en ellas, pero desde otros dngulos y con
funciones muy diferentes: nos referimos al maestro o profesor (do-
cente) y al educador. Son muchos los que facilmente confunden

68




La pedagogia social como educacion de adultos

estos tres personajes, y para diferenciarlos debidamente podriamos
establecer el siguiente paralelo:

1. El profesor (docente, maestro) ensefa, pero (a menudo) no
educa.

2. El educador educa, pero no ensefia.
3. El pedagogo ni educa ni ensefia.

¢ Qué hace entonces el pedagogo? Ejerce otras funciones con-
cernientes a la educacién o a la ensefianza: investigacién, planifi-
cacién, disefio de curricula, asesoramiento pedagégico (a centros,
a empresas, a medios de comunicacién), formacién del profesora-
do, orientacién escolar, técnica de la educacién especial, etc. Pero,
ademads, estan las otras once funciones de tipo social que hace poco
indicdbamos, todas las cuales —o, si se quiere, cada una de ellas,
pues cada una de por si entrafia una cualificacién profesional pro-
pia— dan lugar a la figura del que hemos de llamar «pedagogo so-
cial» o «sociopedagogo», que en algun pais tiene un papel tan reco-
nocido como acreditado.

Desde la Pedagogia, pues, a la Educacién de Adultos la conside-
ramos como Pedagogia Social, es decir, como una de sus multiples
formas; y un pedagogo que se dedique a esa tarea representa una
modalidad de pedagogo-social. Veamos ahora qué es lo que puede
aportar esa ciencia y este pedagogo al desarrollo y perfeccionamien-
to de ese vasto movimiento universal que llamamos Educacién de
Adultos.

2. La EDUCACION DE ADULTOS COMO ACTIVIDAD EDUCATIVA

A la Educacién de Adultos a veces (por ejemplo, en Francia, don-
de existe una revista llamada Quaternaire éducation) se la llama
educacién cuaternaria. Para comprender este apelativo recor: demos
que, en lenguaje de la Pedagogia Social,
- * la educacién primaria equivale a la «socializacién primaria»,
que es la que tiene lugar en los grupos primarios (familia,
escuela, grupo de amigos),

la educacién secundaria es la llamada «socializacién secun—
daria», efectuada en los grupos secundarios (ambiente de
trabajo, medios de comunicacién social, sindicato, barrio),

la educacién terciaria, que es una forma de Trabajo Social,
es la que realiza la re-socializacién o reinsercién socml es
decir, la correccién de la dis-socializacién,

*

*
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* la educacioén cuaternaria es la que provee de recursos educa-

cionales al sector econémico terciario, que es el sector de
los servicios (y viene a coincidir con la Educacién de
Adultos).

Esta coincidencia tiene lugar sélo en ciertas acepciones bajo las
que entendemos la Educacién de Adultos. En Espafia, dado el uso
de este concepto, va muy bien distinguir tres modalidades de Edu-
cacién de Adultos, a saber:

1) La educacién de Adultos reglada es la que tiene unos con-
tenidos estrictamente escolares: tiende a dar al alumno aquello
que en su infancia debia proporcionarle el sistema escolar y éste no
lo hizo; se ocupa de la alfabetizacién y de la organizacién de cursos
equivalentes a la ensefianza primaria.

2) La educacién de Adultos formal comprende diversas reali-
zaciones de formacién de Adultos (reciclajes profesionales, cursos
de idiomas, cursillos por correspondencia, ensefianza de informati-
ca, etc.) que tienen una planificacién y un control pedagdgico, pero
fuera del sistema académico oficial,

3) La educacién de Adultos sociocultural actia paralela y pos-
teriormente a las anteriores tareas, tratando de culturalizar al pue-
blo usando una metodologia algo informal, de dar a los grupos
humanos conciencia de su situacion social, de sus problemas y del
modo de superarlos.

Ya se ve que, de estas tres formas, la segunda coincide con lo
que hemos llamado la educacién «cuaternaria», y en nuestro pais
esta gestionada prioritariamente por la iniciativa privada. La pri-
mera (la educacién de Adultos «reglada») es la que tradicionalmente
se contempla en el sistema educativo espafiol oficial, y que actual-
mente ofrece la modalidad Ilamada Educacién Permanente de Adul-
tos (E. P. A), la cual profesionalmente moviliza a centenares de
(profesores de E. G. B. e inspectores), pero no a «educadores» ni a
«pedagogos». Por tanto, no viene aqui el caso de considerarla, por-
que no es competencia nuestra; de hecho, en las reuniones interna-
cionales de Educacién de Adultos a que he asistido, he podido com-
probar el poco interés que a los educadores y pedagogos europeos
les despertaba dicho ambito, porque el suyo es otro, a saber: el
tercero, el que hemos llamado Educacién de Adultos «sociocultu-
ral». Es aqui donde ellos se mueven a su anchas, y es este concepto
el que entienden en el mundo cuando hablamos sin mas de Educa-
cién de Adultos: del «desarrollo de la comunidad» propugnado por
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Marco Marchioni a los programas del ICAE del Canada, y desde las
Universidades Populares a la animacién civica descrita por E. Ander-
Egg no se estd pensando en otra cosa, y es lo que motiva las activi-
dades y la ilusién de tantos millares de personas dedicadas a la
Educacién de Adultos.

Yo mismo formo parte del Grupo Sudeuropeo para la Investi-
gacion Participativa, que es uno de los seis que en todo el mundo
nos dedicamos a difundir este método de Educacién de Adultos, en
dependencia del International Council for Adult Education. Consis-
te basicamente en procurar que, en cualquier comunidad donde
haya problemas humanos y sociales, sean los propios afectados
quienes, a través de un analisis procurado por el didlogo, se con-
ciencien de ellos, descubran sus causas y tomen una actitud deci-
dida en cperar las transformaciones sociales que llevarin a erradi-
car aquellos problemas. No es nada distinto de la metodologia que
todos vosotros conocéis y practicéis; sélo que nos organizamos
para procurar difundirla y perfeccionarla. Como ejemplo tipico de
lo que puede dar de si, en la primavera de este afio tuvimos un
Seminario Internacional en Pozzuoli, cerca de Népoles, convocado
por el Ayuntamiento de dicha poblacién, la cual cuenta con mis
de 30.000 habitantes y se halla en una situacién de emergencia:
pues, situada en la zona flegrea, estd bajo los efectos volcénicos,
experimentando un bradisismo que provocan un hundimiento del
suelo de 70 cm. cada afio. Bajo esta circunstancia, ha habido que
evacuar alguna zona de la poblacién y toda ella se encuentra en
un ambiente de zozobra. En tal situacién, que alli es habitual, el
proyecto de la vida ciudadana sigue en marcha y es evidente que
débese ayudar a todos a que lo asuman debidamente. Es un caso
tipico de Educacién de Adultos; el Seminario convocado tenfa por
objeto ofrecer consejo técnico para hallar las soluciones.

Anteriormente nos habiamos reunido en Jannina, ciudad del NO
de Grecia, en la cual se preparaba, para toda la provincia, un nu-
meroso equipo de operadores de la Educacién de Adultos; parecié
que la reunién de un Seminario Internacional sobre la formacién
de educadores de Adultos servirfa para aportarles ideas y estfmulos.

Desde la Pedagogia todo eso nos aparece como educacién, y
educacion social; se trata, en efecto, de categorizar sus cuestiones,
de investigar sus problemas, de perfeccionar sus métodos y de en-
riquecerlos con los hallazgos de experiencias tanto nacionales como
extranjeras. Para todo eso se necesitan especialistas que estén ca-
pacitados para esa delicada tarea.
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3. APORTACIONES DE LA PEDAGOGTA SOCIAL A 1.A EDUCACIGN
DE ADULTOS

Dichos especialistas existen, y bueno seria que entre nosotros
fueran apareciendo y perfeccionandose. En Italia, por ejemplo, hay
tres cdtedras universitarias con la denominacién de «Educacién de
Adultos». El prof. Ph. De Sanctis, que es titular de una de ellas, la
de Florencia es alma de la Asociacién Mediterranea de Educacién
de Adultos, vinculada a la Investigacién; otra la desempefia A. Lo-
renzetto en Roma, y la tercera Lucio Pagnoncelli en la Universidad
de Calabria. En la Universidad de Napoles hay un ntcleo de activos
profesores de Ciencias de la Educacién que se dedican a cultivar
las bases cientificas de la Educacién de Adultos. Desde ya hace
afios, P. Orefice y V. Sarracino desarrollan un programa de investi-
gacién, que denominan Mo. ter (es decir, «modelo territorial»), y
que implica todo un equipo de profesores y estudiantes, con la co-
laboracién de una serie de municipios, siguiendo una rigurosa me-
todologia. En la Regién de Toscana el Gobierno Autonémico im-
pulsa esa linea, y en 1982 publicé un libro que es —cosa harto
significativa— una mera guia bibliografica de las publicaciones
italianas sobre ese tema.

La Universidad espafiola comienza también a hacerse conscien-
te del mismo. Cada una de nuestras Secciones de Ciencias de la
Educacién tiende a especializarse en formar algin tipo concreto
de pedagogo: asi, por ejemplo, la Universidad de Santiago ha for-
mado ya su primera promocién de animadores socio-culturales. En
cuanto a nosotros, en la Universidad Auténoma de Barcelona tene-
mos el proyecto de organizar muy pronto la especialidad de Educa-
cién de Adultos. Contamos para eso con numerosos contactos in-
ternacionales tanto europeos como latinoamericanos.

Este afio, a modo de ensayo, estamos dirigiendo en Catalunya
un cursillo que la Generalitat, en colaboracién con el INEM, ha
puesto en marcha para licenciados que se hallan en paro, y que van
a cualificarse para la funcién de educadores de Adultos, en la cual
se les va a emplear. Esbozaremos a continuacién el programa de
temas que les vamos a proponer, perque son como el germen de
los que entendemos que ha de ser un curriculum de formacién de
educadores de Adultos.

I. AREA TEORICA

1) Teoria de la Educacion: ideas basicas de Pedagogia; con-
cepto, fines y medios de la educacion; sistemas pedagégicos.
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2)

3)
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Historia y desarrollo de la Educacion de Adultos, en Espafia
y en el mundo: instituciones, enfoques, movimientos, la edu-
cacién permanente,

Teoria de la Educacién de Adultos: objetivos, principios en
que ha de inspirarse, la Andragogia, relacién con las instan-
cias culturales, sociales, econémicas y politicas.

II. FUNDAMENTACION CIENTIFICA

1)

2)

3)

ITI.
1)

2)
3)
4)

5)
6)

7
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Fundamentacion psicoldgica: estudio de la psicologia de
adultos, psicologia de las masas, Psicologia Social, Dindmi-
ca de Grupos.

Fundamentacion socioldgica: métodos de estimacién de de-
manda potencial de Educacién de Adultos en una regién, y
métodos de andlisis de la demanda real en una comunidad
concreta; conocimiento de la relacién de la Educacién de
Adulos con otros medios existentes de promocién cultural;
legislacién vigente.

Fundamentacion pedagdgica: la Pedagogia Comparada como
técnica de informacién; establecimiento de contactos con
los diversos ambitos de la Educacién de Adultos.

TECNOLOGIA APLICADA

Principios metodoldgicos de la Educacién de Adultos: crea-
tividad, globalidad, actividad, solucién de problemas, cone-
sién con la realidad vital...

Diddctica de la Educacién de Adultos: modelos operativos,
concepto y medios de aprendizaje en los Adultos,
Metodologia general y especial: descripcién y apreciacién
de los principales métodos conocides.

Programacion: disefio y realizacién del proceso instructivo
y de aprendizaje.

Planificacion a niveles institucional, local y regional.
Evaluacién de la Educacién de Adultos: sus objetivos, téc-
nicas, campos y dificultades.

La formacion de los educadores de Adultos: procedi-
mientos, experiencias, resultados,

La educacion «especial» de Adultos: caso de los discapaci-
tados, inadaptados sociales, marginados y grupos con carac-
teristicas propias.
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Este curriculum, desarrollade a nivel universitario en nuestra
Seccién de Ciencias de la Educacién, formard licenciados en Edu-
cacién de Adultos, con categoria profesional de pedagogos o, si se
quiere, socio-pedagogos (serd una especialidad dentro de la licen-
ciatura en Ciencias de la Educacién). En cambio, los licenciados en
diversas ramas cientificas a quienes nuestro cursillo cualificara
para dedicarse a la Educacién de Adultos no tendran esa catego-
ria, sino la de «operadores» en Educacién de Adultos. Otro modo
de concebir los estudios de Educacién de Adultos en la Universidad
es como curso para postgraduados, a los cuales dara competencia
en este sector. Deseariamos que en todos los campos de la Pedago-
gia Social (y en en especial en la Educacién de Adultos y Anima-
cién Sociocultural) proliferaran las instituciones que fermaran ope-
radores a nivel medio y aun a nivel popular, pues son éstos los que
de un modo inmediato y activo pueden llegar a las masas y apor-
tarles el mensaje educativo. En Alemania, por ejemplo, los socio-
pedagogos pueden formarse a nivel medio (de «escuela universi-
taria», dirfamos nosotros: la Hochschule alemana), y ejercen un
gran papel en la dinamizacién social de la comunidad.

Para terminar, aludiremos a otra dimensién desde la que la
Pedagogia Social puede vitalizar y orientar la Educacién de Adul-
tos: nos referimos a la dimensién ideoldgica, apropiada, natural-
mente, de alguna de las corrientes de filosofia social que se consi-
deren en un momento dado. En la actualidad, por ejemplo, podria-
mos hablar de la «Pedagogia de la liberacién», surgida a remolque
de la teologia y filosofia de la liberacién, que tanto eco han hallado
en Latinoamérica, terrenc abonado de la Educacién de Adultos, y
que en este caso ha suscitado figuras como la de Paulo Freire. Pero
el asunto tiene méas raigambre. El concepto de «emancipacion» es
uno de los que mas han caracterizado el discurso pedagégico de los
altimos decenios. En la «teoria critica» de la educacién la idea de
emancipacién se ha ofrecido en cuatro modalidades diferentes:
12, la concepcion liberal-burguesa, que pretende la «liberacion del
individuo con respecto a las condiciones que limitan su racionali-
dad» (K. Mollenhauer); 2.2, la teoria marxista-socialista entiende
que la emancipacién ha de realizarse colectivamente librando a la
clase trabajadora de la explotacién capitalista; 3.2, la tendencia
emancipadora libertaria se vincula con la revolucién estudiantil
y busca la autonomia del educando en el proceso educador; 4.2, la
llamada Pedagogia critico-emancipadora, expresién pedagdgica de
la escuela marxista de Frankfurt (M. Horkheimer, J. Habermas),
ve la educacién com un proceso que realiza dialécticamente una
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emancipacién social e individual a la vez, hacia un nuevo humanis-
mo en el que la colectividad humana se perfecciona por una razén
inmanente. Representante de esta ultima corriente es D. J. Lowisch.

Como conclusién general, esperamos que la Educacién de Adul-
tos se convertira en una de las palancas transformadoras del mun-
do contemporaneo, en consonancia con estas palabras que Adal-
berto Ferrandez nos dirigia este verano en Santiago, en el VII Con-
greso Nacional de Pedagogia: «La educacién es el medio mds idé-
neo para conseguir que el hombre salte el entorne cerrado de la
subcultura en la que ha nacido y camine hacia horizontes mas am-
plios, pero sin perder lo originario so pena de olvidar su identidad».
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1. GRUPOS DE INCIDENCIA

La ensefianza formal tradicional parte de grupos fijos a la hora
de elaborar sus programaciones marcrodidacticas.

Los Ministerios de Educacién o las instancias correspondientes
elaboran sin mas la normativa definitoria del grupo destinatario al
que se va a aplicar la programacién: nifios o jévenes de tal edad,
que han pasado y aprobado determinados cursos y que deben al-
canzar tales cualificaciones si quieren conseguir un determinado
titulo.

Cuando los profesores pasan a elaborar su programacién mi-
crodidactica se encuentran directamente con los grupos de apren-
dizaje ya constituidos. La asignacién de los mismos al grupo ha
sido obra prioritaria de la administracién escolar, segiin las nor-
mas vigentes.

No ocurre lo mismo en el campo de la educacién permanente
para joévenes y adultos, tal como se desarrolla ésta en las Univer-
sidades Populares o en centros mds o menos similares a las
mismas.

La asistencia a las actividades organizadas por la U. P. es vo-
luntaria y los procesos de capacitacién que se desarollan estdn, en
principio, abiertos a todos los ciudadanos.

De esta forma nos encontramos, a la hora de la programacién
macrodindmica. con grupos destinatarios enormemente heterogé-
neos y poco definidos. Sélo cuando ha quedado constituido el gru-
po de aprendizaje es cuando el encargado de la actividad puede
tener datos concretos y elaborar la programacién microdidactica
aplicada al mismo.

Este hecho ha obligado a los pedagogos que trabajan en institu-
ciones abiertas de educacién permanente a buscar y definir gru-
pos intermedios entre los amplios sectores destinatarios de la pro-
gramacién macrodidactica, es decir aquella que elabora como mar-
co general la institucién, y los grupos de aprendizaje a que se diri-
ge la programacién microdidactica.

Partimos del principio de que toda programacién, también la
macrodidactica, debe tener en cuenta los intereses, necesidades,
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condicionamientos y situaciones de aplicacién de los que van a
participar en los procesos programados.

Desde hace mas de un decenio algunas instituciones europeas
y de otros continentes vienen trabajando en este campo y han acu-
fiado, aunque todavia falte precisién en su delimitacion, el concep-
to de «Grupo Meta», o «Grupo objetivo de la programacién», o,
como nosotros vamos a denominarlo en este trabajo, «Grupo de
incidencia»

Creemos que s una ilusion el pensar que entre los destinatarios
a los que se dirige una U. P. y los grupos de aprendizaje que se
forman y con los que se enfrentan los monitores no se han dado
con anterioridad procesos de interferencia de la institucién que
sirve de sostén, marco y plataforma a las actividades que se van a
desarrollar.

Al elaborar el programa de actividades y a la hora de dar a co-
nocer el mismo a los habitantes del municipio el aparato responsa-
ble de la U. P. ha introducido ya, consciente o inconscientemente,
una serie de criterios, de condicionamientos y de delimitaciones
que van después a mediatizar la constitucién y el desarrollo de los
grupos de aprendizaje y el marco en el que éstos se mueven.

Es decir, con anterioridad a la programacién microdidactica ha
existido ya una intervencién de la institucién, tanto en lo que se
refiere a los grupos y a las infraestructuras, como a los monitores
elegidos para llevar a cabo las actividades,

Si esto es asi, deberemos tratar de hacer transparente ese tras-
fondo interferencial e intentar que los términos de la programa-
ciéon macrodidactica obedezcan a los principios sociopoliticos, pe-
dagogicos, etc. que fundamentan el proyecto que da vida a la ins-
titucion.

Dentro de tales principios estd el de que toda programacién
debe ser orientada a los participantes. No vemos cémo puede ha-
cerse esto realidad si no tenemos definidos suficientemente los gru-
pos de ciudadanos a los que nos dirigimos con cada actividad y,
yendo aun mads lejos, si no hemos, de una u otra forma, contado
con ellos a la hora de fijar determinados objetivos, procesos di-
dacticos, etc.

La base para poder hacer esto realidad nos la dan en la mayor
parte de los casos, los que en este trabajo llamamos «Grupos de in-
cidencia», es decir, aquellos conjuntos de ciudadanos a los que, por
varias razones, desea dirigirse la U. P. y para con los que elabora
la programacién macrodidactica que va a servir de marco a la ac-
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tividad microdidactica de los grupos concretos de aprendizaje y de
los monitores.

Son varios los puntos de mira desde donde podemos intentar
una aproximacién al concepto de «Grupo de incidencia».

En primer lugar queremos recalcar que la palabra «incidencia»
deseamos usarla en la doble direccién de su significado. Por una
parte es la U. P. la que incide en los grupos, definiéndolos, conec-
tandolos y a veces incluso articuldndolos, y, por otra, son estos los
que inciden con sus aportaciones en el proceso de programacién
macrodidactica de la U. P.

Siguiendo las indicaciones de Barbara Degen-Zelasny encontra-
mos ya algunos puntos de apoyo, aunque todavia muy globales,
para acercarnos a una aproximacién de lo que pueden ser «Grupos
de incidencia».

— Destinatarios con objetivos de aprendizaje y de participacién

comunes aplicables a situaciones paralelas.

— Destinatarios que retinen una serie de requisitos y condicio-
namientos para poder emprender homogéneamente determi-
nados procesos de aprendizaje.

— Destinatarios no privilegiados y desasistidos en el campo
sociocultural a los que se desea motivar y capacitar para que
estén en condiciones de incidir con sus propios criterios en
la vida cotidiana.

Ortfried Schiffter emplea, o dolimita méas, otra serie de cri-

terios:

— Destinatarios que padecen la injusticia social derivada de
los principios mercantiles reinantes en el campo educativo y
cultural.

— Destinatarios que, sin un proceso de motivacién en su pro-
pio medio, nunca accederian a los programas de la U. P. o
a otra serie de ofertas existentes en el municipio.

— Destinatarios con una formacién basica deficitaria.

— Destinatarios que adolencen de grandes dificultades y barre-
ras para seguir un proceso normal de aprendizaje.

— Destinatarios que necesitan saber formular la situacién del
grupo en el que estan insertos de cara a la organizacion de la
defensa de los intereses del mismo.

— Destinatarios que necesitan una capacitacién determinada
para poder ser mas utiles y eficientes dentro de la asociacién,
institucién o colectivo del que son miembros.
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— Destinatarios con los que se desea contactar y colaborar be-

bido a su caracter social relevante.

—Grupos y colectivos surgidos de propia iniciativa.

Aunque con los criterios que apuntan estos dos autores no te-
nemos aun ni una definicién precisa ni una lista completa de po-
sibles «Grupos de incidencia», si que podemos basarnos en los mis-
mos para hacer unas cuantas reflexiones.

Los «Grupos de incidencia» precisan normalmente de un pro-
ceso de articulacién para que sirvan de referencia como tales a
los programadores macrodidacticos de la U. P, de otra forma, en
la mayoria de los casos, no pasarfan de ser una mera entelequia.

Un requisito, por lo tanto, necesario de cara a poder contar
con estos grupos para los procesos de programacién es el poner en
revisién el principio mercantil de la demanda y la oferta, tal como
se suele practicar en la mayor parte de los centros dedicados a la
educacién permanente para jévenes y adultos.

Sin animacién sociocultural, sin un trabajo de campo de acer-
camiento a los grupos, bien directamente o a través de multiplica-
dores, es muy dificil entablar la comunicacién con los mismos y
de posibilitar el tipo de articulacién que les permita convertirse
en grupos meta de la macroprogramacién y en sujtos de la confi-
guracién de la misma, es decir, en Grupos de incidencia.

2. MODELOS ESTRUCTURALES DE ORGANTZACION MACRODIDACTICA

Dentro de los elementos a tener en cuenta en toda programa-
cién macrodidactica hay dos que creemos de suma importancia
para un desarrollo consecuente del trabajo de las UU. PP. las
formas de contactos institucionales con los destinatarios y los pro-
cesos de acercamiento, comunicacién, y cooperacién entre monito-
res y participantes.

En cuantc al primer aspecto no nos referimos prioritariamente
a los elementos burocraticos o formales del contacto: propaganda
escrita, inscripcién, etc., sino mas bien a todo el proceso de inci-
dencia reciproca entre grupos e instituciones. Es decir, nos intere-
sa saber hasta qué punto determinados modelos estructurales de
organizacién macrodiddctica priman un proceso cerrado de adjudi-
cacion de posibles participantes a un cauce programatico ya esta-
blecido, captandolos, reclutandolos, etc., o de qué forma los mis-
mos favorecen el desarrollo de una colaboracién e interaccién en-
tre posibles participantes e institucién de cara a determinar los
elementos programaticos.
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El segundo de los aspectos se refiere fundamentalmente a la
forma de conjuntar los dos campos de la organizacién del aprendi-
zaje: el de los «especialistas»: profesores, docentes, formadores,
encargados de curso, teamer, moderadores, monitores, entrenado-
res, etc. y el de los «participantes»: personas aisladas, grupos, fa-
milias, colectivos, asociaciones, empresas, etc., que no estdn orga-
nizades o agrupados segun criterios de procesos de aprendizaje y
participacién, pero que son capaces de generar necesidades, intere-
ses y condicionamientos que facilitan aquéllos partiendo de las si-
tuaciones en que se desarrolla su vida cotidiana.

Siguiendo la terminologia de Schiffter podemos distinguir, en-
tre otros, seis posibles modelos estructurales de organizacién ma-
crodidictica:

— ¢l modelo escolar,

— €] modelo de intervencién,

— ¢l modelo de mercado,

— ¢l modelo de mediacién,

— el modelo de autoaprendizaje y

— el modelo de autoorganizacién del aprendizaje.

De acuerdo con el modelo escolar la educacién permanente se
contempla fundamentalmente bajo el aspecto de intencionalidad
pedagégica, es decir, los términcs del proceso de aprendizaje estan
ya establecidos y la estrategia de la institucién se basa en captar
para esos procesos las personas o grupos mas adecuados.

Este modelo puede practicarse, por ejemplo, en las programa-
ciones de cualificaciéon del profesorado. Aqui se parte del principio
de que la institucién, después de un proceso serio de programacién
macrodidactica, ha establecido ya el marco de cualificaciones y
actitudes que deben alcanzar los monitores. Los cursos que se or-
ganizan para los mismos tienen ya marcados los objetivos institu-
cionales. Se trata, entonces, de encontrar las personas mas adecua-
das para llegar al listén establecido en funcién del trabajo que se
les va a encomendar.

Sin duda ninguna que, en el proceso microdidactico, el apren-
dizaje sera activo y participativo, y que se deberan tener en cuenta
los condicionamientos de los participantes, sus aspiraciones y otros
aspectos mas, pero los objetivos globales y funcionales, la matriz
de contenidos y actitudes, etc. estdn ya determinados por el marco
de la programacién macrodidéctica.
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En el modelo de intervencion los impulsos parten, en un prin-
cipio, del campo institucional. En esto coincide con el modelo es-
colar. La distincién radica en que mientras en éste existe un pro-
ceso de captacién de participantes de cara al cauce ya establecido
por la programacién macrodidactica, en aquél los «programadores»
y «activistas» se lanzan al campo en donde actian las personas o
grupos en los que se desea incidir.

A través de este modelo disminuye considerablemente la sepa-
racién entre proceso de aprendizaje y situacién real. De la misma
forma los procesos de transferencia son mas faciles de organizar
con precisa funcionalidad. Normalmente este tipo de estructuracién
del aprendizaje y de otros procesos de participacién no se orientan
por disciplinas cientificas o por otro tipo de criterios formales de
cualificacién, sino mas bien por las realidades de la vida cotidiana
del medio en donde viven o trabajan los componentes del grupo en
el que se incide.

Dependera de la intencionalidad de la institucién y de la accién
de los «animadores-monitores» el que surjan pronto verdaderos
procesos de interaccion y de cooperacién entre éstos y los partici-
pantes o de que el mensaje permanezca siempre unidireccio-
nal, «salvador» y paternalista.

Desde el punto de vista de las UU. PP. el modelo de intervencién
s6lo puede aplicarse adecuadamente cuando el mismo va acompa-
fiado, desde el principio, de procesos de interaccién, cooperacién y
reciproca incidencia entre institucién-animadores y los grupos res-
pectivos. Esta claro que, sin una accién planificada de motivacién
e identificacién con el grupo, a través de técnicas de animacién so-
ciocultural ,etc. es facil que este modelo no sirva mas que de trans-
misién de los mensajes e impulsos de las perscnas o de las institu-
ciones que lo practican. La orientacién a los grupos de incidencia
adquiere desde este modelo las siguientes connotaciones.

— Se posibilita una identificacién y concrecién de los campos
y sectores sociales.

—Ayuda a la planificacién y desarrollo de la toma de contacto y
de la incidencia en el medio.

— Posibilita un analisis situacional cualitativo y la articulacion
de los intereses de los participantes.

— Ofrece un punto de partida para la organizacién de proce-
sos de aprendizaje y de participacién colectivos.

— Permite desarrollar una posible estrategia de cara a cam-
bios sociales ya programados.

— Puede incluso servir como medio de accién politica.
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El modelo de mercado se basa en el principio de la oferta y la
demanda, es decir: la institucién ofrece una serie de actividades
y los interesados se inscriben e integran en los procesos que se
desarrollan a través de las mismas.

En tcdo proceso de mercado el objetivo fundamental es que los
fines del ofertante y los del demandante coincidan. Esta coinciden-
cia puede fomentarse por varios medios, bien a través de procesos
prepagandisticos, animando, por ejemplo, a los posibles usuarios
a que se inclinen por los productos de la empresa o institucién, o
bien a través de una oferta que con anterioridad se ha detectado
y producido en funcién de necesidades manifiestas de los in-
teresados.

El modelo de mercado tiene como principal obsticulo su ten-
dencia a generar conformismo y conservadurismo.

Las Instituciones pretenden siempre vender el mismo o los mis-
maos prodactos con objeto de sacarles el maximo rendimiento en
funcién de la inversién que se ha hecho para desarrollarlos y colo-
carlos. Los «consumidores», por mimetismo, se apuntan a lo que,
se propaga, como provechoso, independientemente sca para ellos
lo mejor y lo méas apropiado.

En el caso de las UU. PP. el haber realizado ya una programa-
cién y el haber empleado a determinados monitores para el des-
arro: o de una oferta concreta e, incluso, el éxito aparente obtenido
con la misma, generan una tendencia a mantener y a no innovar.
Esta tendencia conservadora llega incluso a forzar procesos de
aprendizaje y participacién no consecuentes con el proyecto, por
ejemplo cuando se constituye un grupo de aprendizaje enormemen-
te heierogéneo en cuanto a objetivos, grado de conocimientos, etc.
guiados sélo por el imperativo de mantener la oferta, salvar la
curva estadistica o aguantar al monitor de turno.

Otro obstaculo del modelo de mercado es ¢l de privilegiar a
los sectores mas motivados y asistidos socioculturalmente. Los
demandantes son generalmente personas o grupos con una con-
ciencia de lo que quieren, y cuando el producto es escaso, son los
que mas facilidades tienen de acaparamiento.

Normalmente existen en las UU. PP. correctivos para aminorar
este tipo de inconvenientes que presenta o puede presentar el mo-
delo de mercado. El llevar, por e¢jemplo, la informacién a todos los
sectores, y especialmente a los mds desasistidos, el presentar una
cferta bien diferenciada teniendo en cuenta los grupos mas defici-
tarios y las distintas situaciones de aplicacién, el investigar perma-
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nentemente las necesidades reales de los ciudadanos, la descentrali-
zacion de la oferta, etc., son mecanismos correctivos de los limites
y posibles injusticias.

Sin embargo creemos que la orientacién de la oferta hacia los
grupos de incidencia es el instrumento mas eficaz para romper las
barreras y los fallos de este modelo estructural. Hay que conseguir
que la oferta no se haga global e indiferenciada, sino que la misma
sea el producto de un proceso de interaccién llevado a cabo pre-
viamente. A través, por ejemplo, de un trabajo de animacién socio-
cultural y de investigacién de campes pueden detectarse las nece-
sidades, los condicionamientos, las situacicnes de aplicacién de lo
aprendido, etc., de los grupos de incidencia. En base a estos datos
y con la colaboracién de exponentes representativos del grupo se
elabora la programacién macrodidactica y la oferta que se lanza
al publico. De esta forma nos acercamos mas, y mas justamente, a
la peblacién y a los grupos en que deseamos incidir, serd mas mo-
vible la oferta y ésta contribuird de una forma mas efectiva a la
realizacién de uno de los objetivos basicos del proyecto de U. P.:
la democracia cultural.

La programacién macrodidédctica elaborada con estos criterios
y mediante estos procesos y la homogeneidad de los grupos de
aprendizaje y participacién conseguidos con este tipo de ofertas
serviran ademdas de enorme ayuda a los monitores a la hora de
programar los procesos microdidactiocs y organizar con grupos
concretos los procesos en los que van a participar.

El modelo de mediacion se caracteriza fundamentalmente por
el hecho de que el rol de la institucién no es prioritariamente el
de agente activo a lo largo de todas las fases del proceso de pro-
gramacién. La U. P., en este caso, se limita a detectar grupos y a
encontrar monitores que conectan con estos grupos. Es decir: a
través de un trabajo de conexién, animacién e investigacién, se en-
tabla relacién con grupos de incidencia que generan una determi-
nada demanda. Acto seguido se buscan los monitores, proseedores
de determinados conocimientos o destrezas, etc.,, mas adecuados
para colaborar con el grupo y para conseguir los objetivos detecta-
dos. La programacién de los procesos de aprendizaje, o de cual-
quier otro tipo de participacién que se desarrolle, es ya tarea de
los grupos y de los monitores conectados con los mismos.

La orientacién hacia grupos de incidencia sirve, pues, en este
modelo, fundamentalmente:
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— Para detectar y articular interlocultores en el campo de los
destinatarios de cara al desarrollo de procesos de aprendi-
zaje y participacién.

— Para formular nuevas necesidades de capacitacién y

-— Para enmarcar in situ procesos de asesoramiento socio:
cultural.

El modelo de autoaprendizaje se caracteriza fundamentalmente
por el alto grado de actividad y de iniciativa de los grupos o per-
sonas que desean desarrollar procesos de aprendizaje y participa-
cién. Ellos son los que fijan los objetivos y los que delimitan los
campos y situaciones de aplicacién de lo que desean aprender o
elaborar. La institucién sélo pone al monitor y los recursos que
les van a ayudar a organizar, desde un puntc de vista didéctico y
de dindmica grupal, el proceso que ellos mismos van a desarrollar.

La orientacién hacia los grupos de incidencia supone en este
modelo una apertura estructural de la institucién de cara a inicia-
tivas que surgen del campo social, y una diferenciacién organizativa
para poder tener en cuenta grupos de aprendizaje que por razén
de estructuras mentales comunes, etc. desean aprender y actuar
por ellos mismos.

El modelo de autoorganizacion del aprendizaje se diferencia del
anterior en que el grupo no sélo es altamente activo en el desarro-
llo de los procesos sino también en la organizacién de los mismos.
De hecho la institucién sélo juega el papel de recurso coyuntural.
Es decir, pone a disposicién del grupo aquellos medios y recursos
que éste demanda: audiovisuales, infraestuctura, un determinado
«experto» para cubrir lagunas informativas, etc.

En este caso el grupo que autoorganiza el aprendizaje es un
auténtico grupo de incidencia, pero ésta parte fundamentalmente
del grupo y no de la institucién, que se limita a responder a las
demandas.

87




2. DESCRIPCION DE METODOLOGIAS:

2.1.

2.2.

2.3.

24.

2.5.

2.6.

Fomento de la creatividad mediante metodologia no for-
mal, J. SARRAMONA.

La alfabetizacién funcicnal, A. GoNzALEZ - C. CRUZ

Las técnicas que configuran un método. La exposicién. El
grupo de discusién. El plenario, J. GAIRIN.

La oratoria: técnica aplicada en la accién andragégica,
V. MONTERO.

El relax imaginativo (RI) y el arbol de transformacién
total del objeto (ATTO) en la educacién permanente,

J. TEJADA.

La alfabetizacién y educacién de adultos en Nicaragua,
X. B. Paz.

89




FOMENTO DE LA CREATIVIDAD MEDIANTE
METODOLOGIA NO FORMAL

Jaime SARrRAMONA 1.OPEZ




LA METODOLOGIA NO-FORMAL EN LA EDUCACION

Renunciaré a entrar de nuevo en clasificaciones terminolégicas,
por cuanto ya lo hice al inicio de la ponencia presentada a las Pri-
meras Jornadas (Sarramona, 1984). Baste ahora sefialar que la me-
tedologia no-formal seria aquella que no se halla sometida a los
condicionamientos habituales de aulas, horarios y constante pre-
sencia fisica de docente y discente dentro de un mismo marco
espacio-temporal; por tanto, queda aqui incluido el uso de los me-
dios de comunicacién social —texto impreso, radio, televisién, or-
denador, etc— como canales de comunicacién educativa.

En este trabajo se contemplaran las posibilidades que una me-
todologia no-formal, aplicada a la educacién de adultos y a la edu-
cacién permanente, ofrece para fomentar la creatividad, sin entrar
tampoco en el debate sobre la necesidad de fomentarla, puesto que
se va a dar por supuesta su valoracién como objetivo deseable —y
necesario— dentro de todo proyecto educativo.

Tan sélo me permitiré la insistencia en un puntc: la creativi-
dad en el educando es el resultado de la accién pedagégica siste-
matica e intencional, que provoca actitudes y habitos intelectuales
deseables para todos los sujetos; no hay que confiar, pues que la
creatividad pueda aparecer prédigamente a menos que se haga de
ella un objetivo presente a lo largo de todo el proceso educativo.
La metodologia no-formal resulta asi una variante estratégica, pero
no un cambio de meta deseable dentro de la educacién de adultos
y la educacién permanente,

CREATIVIDAD Y «MASS-MEDIA»

«¢Cémo educar progresivamente a los consumidores de infor-
macién (y a los agentes de comunicacién) para capacitarlos a la
utilizacién positiva y creativa de los inmensos recursos nuevos que
cada dia tienen a su disposicién? ¢ Sera capaz la educacién de pre-
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parar los ciudadanos para el dominio de la comunicacién, al mismo
tiempo que les ayuda a preservar su personalidad propia y sus ca-
pacidades creadoras?». (Dieuzeide, 1980: 49).

Estos son algunos de los interrogantes que Enri Dieuzeide se
plantea frente a los medios de comunicacién «de masa». Preguntas
que resultan fundamentales cuando entre la larga lista de criticas
que tienen que soportar tales medios aparecen como constantes: la
pasividad, la estandarizacién y la represion de la originalidad. Y ello
no obstante haberse demostrado que su poder sobre el comporta-
miento no es tan determinante como habitualmente se afirma,
puesto que resultan mucho mas eficaces como reforzadores de con-
ductas que como agentes de cambio (Lucas, 1976: 172), sin hablar
ya del conocido (efecto boomerang». Como algunos autores ya han
apuntado, tal vez el problema provenga mas del hecho de que los
medios que nos ocupan vayan dedicados a muchos que de sus rea-
les efectos masificadores.

Loc actuales estudios sobre la comunicacion demandan de accio-
nes multidisciplinares (Moragas, 1971), donde no sélo se contem-
plen los efectos socioldgiocs, sino que se analicen las vivencias per-
sonales que tales medios provocan, de este modo sera posible ad-
vertir posibilidades que —como el fomento de la creatividad— he-
mos pasado por alto.

Sin animo de hacer exhaustiva la lista, veamos algunas de las
condiciones que los autores sefialan como fundamentales para el
desarrollo de la creatividad en la educacién, al tiempo que hacemos
unas primeras consideraciones sobre sus posibilidades de aplica-
cién a los medios masivos de comunicacion.

a) En primer término adviértase que todos los autores estéan
de acuerdo en que el fomento de la creatividad requiere de
una clara predisposicion por parte del profesor: ha de
orientarse mas hacia una psicologia de «la conducta cons-
tructiva» que hacia una psicologia de la estricta adaptacion
(Torrance-Myers, 1976: 361) y que tiene en el ejemplo el
arma principal para desperatar el interés hacia nuevas so-
luciones en el aprendizaje; lo que equivale a decir que ini-
cialmente no todo el profesorado posee las actitudes y ha-
bilidades necesarias para ofrecer paradigmas validos en
este campo. Sobre este punto, se puede avanzar que los me-
dios masivos de comunicacién ofrecen, como primera posi-
bilidad, el prodigar cuasi hasta el infinito un determinado
paradigma creativo.
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b) El profesor no ha de reprimir las respuestas originales ni

d)

enjuiciarlas de manera restrictiva, si bien ha de razonar so-
bre su viabilidad (Fernandez Huerta, 1968: 491). Tratdndo-
se de un sistema didactico no formal, donde el profesor no
se halle fisicamente presente ante el alumno, es posible
cumplir este requisito; se tratard entonces de actuar sobre
los mensajes emitidos por los alumnos a través de los cana-
les de retorno establecidos en el sistema.

La creatividad educativa supone incorporar la incertidum-
bre entre los objetivos a conseguir, entendiendo por tal «la
toma de conciencia de dos o mas opciones posibles de
accidén, cada una de las cuales puede, dentro del terreno de
las posibilidades, pero no con absoluta seguridad, conducir
a una solucién adecuada» (Seiber, 1978: 86). Tal propdsito
es igualmente realizable a través de exposiciones orales
«téte a téte», cuanto mediante exposiciones escritas o audio-
visuales; basta con no presentar una unica‘via para la re-
solucién de los problemas.

Fomentar la creatividad equivale a fomentar las situaciones
de contraste, al tiempo que destacar ¢l papel que juega la
ironia y el humor (Marin, 1980: 92). Al igual que en el re-
quisite anterior, serd forzoso decir que la presentacién de
situaciones de contraste y de ironia, que advierten multitud
de contrasentidos de la vida cotidiana y de las mismas teo-
rias cientificas, encuentra en los grandes medios de comuni-
cacién los canales idéneos para hacerlas notorias. El mis-
mo profesor del aula se vera obligado a salir de ella, si de-
sea fomentar la critica del entorno, como paso previo al
actuar creativo.

«Otras veces las asociaciones creativas surgen por la proxi-
midad espacio-temporal» (Marin, 1980: 92). El choque de
culturas, de realizaciones bien diversas en un mismo mo-
mento histérico o en un mismo lugar a lo largo del tiempo,
aportard la conviccidn de que la riqueza y variedad de res-
puestas es posible ante una misma cuestién. Para poner un
ejemplo concreto, mostrar un reportaje sobre la Plaza de
las Tres Culturas de México o advertir las realizaciones pic-
téricas o arquitecténicas de varios contemporaneos encua-
drados en estilos bien diferentes, es algo que estd mucho
més al alcance de un texto, un film o un programa de tele-
visién que de un profesor, sin desdefiar en absoluto los re-
cursos de que éste pueda llegar a valerse.
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f) El profesor creativo recurre a la anticipacion de respues-
tas y su simulacion, como ejercicios fomentadores de la in-
ventiva. De nuevo resulta evidente que «los medios de co-
municacién de masas son mdas imaginativos y son capaces
de establecer proyecciones» (Sandi, 1980: 64). Cuanto co-
nocemos sobre ciencia-ficcién es buena muestra de la posi-
bilidad de anticipar el futuro a los ojos de un lector, teles-
pectador u oyente radiofénico.

g) Por dltimo, no podemos olvidar que, aplicada al terreno
cientifico, creatividad equivale a investigacion. Recordemos
entonces que los programas radiofénicos o televisivos de
tipo cientifico han sido tradicionalmente incorporados a la
educacién escolar convencional, tanto por su valor estricta-
mente informativo cuanto por su poder sugeridor; ¢cémo
dudar, pues, de su aportacién en un sistema didactico no-
formal?, ¢y qué decir del papel que ahi juegan los ordena-
dores?

Vistos los principios generales en que se apoya este tra-
bajo, pasaremos seguidamente a detallar la aportacién que
los principales medios no-convencionales de educacién pue-
den aportar a los objetivos creadores. Adviértase que siem-
pre se hara referencia a las posibilidades y no a las reali-
dades, del mismo modo que al situarnos en la educacién
convencional pensamos en cuanto el profesor puede hacer
en el aula y no en lo que realmente hace.

El texto impreso

Nadie niega al texto impreso su valiosa aportacién en la difu-
sién de la cultura —sin excluir otras repercusiones, como el fomen-
to de los nacionalismos (Mc Luhan, 1969: 219)— pero al mismo
tiempo se le suele acusa de haber sido el ahogador de la esponta-
neidad y creatividad propias del lenguaje oral y manuscrito, puesto
que el libro fue la primera maquina de ensefiar y la primera mer-
cancfa producida en serie (Mac Luhan, ibidem).

A tales objeciones también cabe responder que ha sido el libro
quien ha difundido masivamente las ideas mas originales de la
humanidad, la creatividad encarnada por las personalidades mas
insignes.

Una obra literaria original, al exposicién escrita de una teorie
inédita, ¢no se dirigen directamente hacia las venas creativas del
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lector? Y esto en cuanto al fondo del contenido, pero otro tanto
cabria decir de la forma. Las ideas se pueden presentar como ter-
minadas, como irrefutables, o bien enmarcadas en la duda, suge-
rentes para la capacidad reflexiva del lector, motivadoras para la
accién y respuesta personal.

Cuando los textos se utilizan en un sistema educativo no-formal,
sea 0 no de manera exclusiva, la adopcién de la técnica sugeridora
de andlisis critico y la incitacién a respuestas originales de sintesis
es, no sdlo posible, sino necesario. Y serd especialmente necesario
en el caso de tratarse de educacion de adultos, donde aparece como
meta fundamental el encaminarse hacia lo nuevo (Ludojoski,
1981: 92), la flexibilidad de los conocimiento y habilidades por
adaptarse a nuevas situacines; en definitiva, el fomento de la crea-
tividad como cualidad mds radicalmente personal.

Si ahora recordamos que la creatividad es un tipo de aprendi-
zaje eminentemente sintético, el primer principio didactico que
aparece como necesario serd la conveniencia de diversificar las
fuentes informativas. Efectivamente, si se elimina la unicidad de la
fuente escrita y se diversifican los textos informativos, ineludible-
mente se hard necesaria la sintesis personal para armonizar y es-
tructurar los conocimiento adquiridos. Luego sélo se tratard de «ir
mas allad» de las estrictas fuentes, de integrar los conocimientos pa-
sandoclos por la propia visién personal y no contentarse con la re-
peticién de lo aporiado por los demas.

Con independencia de la diversidad de fuentes informativas,
existen ademas algunas técnicas concretas para fomentar la creati-
vidad mediante textos impresos:

— Personalizacién en la presentacién del mensaje.

— Sugerencias directas sobre la aplicabilidad de las ideas a si-

tuaciones diversas.

— Aportacién de ideas contrapuestas, con incitacién directa a
la reflexién y sintesis personal.

— Reconocimiento de los interrogantes que cabe formularse
sobre multitud de cuestiones ante las cuales no existe res-
puesta definitiva, etc.

Estrechamente ligadas con los textcs informativos estan las si-
tuaciones de evaluacién. Las prucbas de ensayo amplio son catalo-
gadas como adecuadas para valorar la capacidad creadora, al tiem-
po que son el incentivo situacional que exigira la necesidad de dar
una respuesta inédita al sujeto. Bien sabemos, por experiencia pro-
pia, que han sido exigincias situacionales las que muchas veces nos
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han lanzado a ser originales. Porque no podemos olvidar que la
creatividad, como otras cualidades humanas, no se fomenta por
simple «laissez-faire», sino por «presién» ambiental; solamente
cuando la creatividad es ya un héabito se produce de manera espon-
tdnea, pero antes de llegar a este punto es preciso un camino duro
y constante.

La radio

Al decir de Sempere, la radio se basa en la capacidad hiperesté-
sica del oido para establecer la plena cemunicacién con ¢l oyente.
Esta capacidad lleva a suplir con la imaginacion la falta de infor-
macién visual. «La consecuencia inmediata de la hiperestesia del
oido y del estimulo que recibe por la accién de la radio, es la de
que todo radicescucha participa activamente en el acto creativo. Su
interpretacién subjetiva del mensaje transmitido es totalmente
personal y posiblemente distinta en cada individuo» (Sempere,
1968: 102). Y anade el autor «la intensidad y eficacia de su parti-
cipacién creativa dependera de la adecuacién de los estimulos que
guionista, realizador y locutor pongan a su alcance» (Ibidem).

La experiencia personal ccrrobora estas afirmaciones, por otro
lado bien aprovechadas por las emisiones radiofénicas de todo tipo.
El simple hecho de poder escuchar e! mensaje radiofénico en la
oscuridad, muestra bien a las claras las posibilidades estimulativas
que sobre la imaginacion se puede ejercer. Por citar una experien-
cia concreta, aun hoy se recuerda el famoso precgrama de Orson
Welles sobre la «Guerra de los mundos», que tuvo en vilo a millo-
nes de norteamericanos a finales de los afios treinta.

La radio, como medio didactico, se beneficia del poder sugeri-
dor de la palabra cral, que proporciona una comunicacién célida,
minimizadora de la soledad que pudiera envolver al receptor, aun
cuando no esté acompainada de la riqueza propia de la comunica-
cién no-verbal de un profesor presencial o que aparece en pantalla.
Pero precisamente es esa carencia la que estimula la imaginacidén
para complementar la exclusiva imagen sonora,

Solamente con recursos sonoros se puede realizar gran cantidad
de programas sugeridores para la creatividad. Es practicamente un
axioma la catalogacién de la radio ccmo elemento motivador, ade-
mas de informador estricto, en los sistemas de educacién no-formal.
Baste recordar la cantidad de emisoras exclusivamente culturales
o educativas que existen en el mundo, las cuales han jugado un
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papel decisivo en la lucha contra el analfabetismo (Maddison,
1971) y a favor de la cultura en general.

Un somero analisis de las posibilidades de la radio ante el desa-
fio de fomentar la creatividad sugiere normas como las siguientes:

— La radio resulta especialmente valiosa para fomentar la crea-
tividad verbal, concretada en la fluidez expresiva y en la
invencién de nuevos vocablos. Es aqui donde los modelos
verbales se convierten en paradigmas sugeridores.

— Mediante la radio se puede mostrar la ejecucién y aplicacién
de técnicas para desarrollar el pensamiento creador, en las
cuales la palabra juega un papel importante, tales como el
«brainstorming», «listas de atributos», «andlisis morfoldgi-
cos», etc.

— Los programas dramaticos scn casos concretos de estimula-
cién y materializacién de creaciones originales.

En sintesis. El papel estrictamente informativo que la radio
puede asumir en un sistema didéctico no-formal se puede completar
con funciones motivaderas y sugeridoras, que dimanan directamen-
te de sus caracteristicas propias como medio de comunicacién.
Para ello, sin embargo, serd preciso construir las emisiones de ma-
nera que el oyente esté en actividad; la simple recepcién pasiva
dificilmente elevara hasta los niveles de aprendizaje creativo a los
que aqui hacemos referencia (Murga, 1983).

Insistiros que tratdndose de educacién de adultos, la radio re-
sulta un medio econémico, descentralizado y especialmente indica-
do para todo tipo de programas culturales, desde la alfabetizacién
hasta la profundizacién en campos profesionales especificos, como
lo demuestran las multiples experiencias realizadas en todo- el
mundo.

La television

La tclevisién es el medio audiovisual por excelencia. Encarna
todas las virtudes al tiempo que recibe todas las criticas dirigidas
a los «mass-media»; se puede afirmar que «con ella llegé la polé-
mica». Se le reconoce su capacidad de impacto en todos los niveles
sociales y en todo tipo de personas, y se la envidia por la ingente
cantidad de poder que ha llegado a acumular; todo grupo politico
o ideoldgico desea su control. En el platillo negativo de la balanza
se suele colocar la invasién de la intimidad familiar, sustituyendo
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el dialogo interpersonal por la contemplacién individual, y espe-
cialmente la mediocridad de la informacién que ofrece, carente de
analisis y documentacién profunda (Halloran, 1974). No serd exa-
gerado afirmar que para les educadores la televisién constituye
el «gran rival» con el que debemos competir, al tiempo que hemos
de reconocer el impacto que consigue, desde la edad misma de
preescolar.

Los puntos criticos del debate suelen centrarse en dos: la tele-
visién se considera un medio pasive y de comunicacién unidirec.
cional. Si sobre el segundo no cabe discusién en el momento pre-
sente; el futuro prevee su eliminacién. Pero ahora vamos a cen-
trarnos sobre la primera objecién: ¢ realmente es pasiva la actitud
del televidente?; ¢se puede afirmar que el espectador que con-
templa ante la pequefia pantalla un debate politico —especialmen-
te si se transmite en directc—, el andar de un astronauta sobre el
paisaje lunar o el acontecer de una confrontacién deportiva, se
halla en actitud meramente pasiva?; ¢mas pasiva que si estuviera
en el palco de invitados de las Cortes o en el puntal asiento de un
inmenso estadio? Sempere (1968: 149) afirma que la televisién...

«...produce en la audiencia una serie de experimentaciones sen-
timentales: curiosidad, excitacién, elaboracién mental de una reali:
dad propia estimulada por la imagen que se contempla, esperanza
de un desenlace orientado hacia un determinado sentido, y, en ge-
neral, una serie de sensaciones que aumentan su grado de partici-
pacién conforme crece la espontancidad de la imagen ofrecida».

La situacién es un tanto diferente ante las proyeccicnes filmicas
transmitidas por television. Pero aun entonces. si se compara con
la actitud que el espectador adopta en la escuridad de las salas
cinematograficas, se observa que ante la television «la actitud ticn-
de a ser mas de inspeccion, de observacion, de escrutinio [rio»
(Sempere 1968: 152) lo cual no puede ser considerado en abscluto
como actitud de pasividad. La tendencia al andlisis reflexivo viene
provocada en gran medida por el medio ambiente en que la imagen
televisiva es contemplada (ambiente que generalmente domina el
sujeto) y por el tamafio reducido de las iméagenes. Asi se puede
interpretar el calificativo de «frio» que Mc. Luhan otergé al medio
televisivo, pero que no cabe confundirlo cen la pasividad. La
«[rialdad» de la televisién obliga al espectador a completar las de-
ficiencias del mensaje proviniente de un conjunto de lineas y pun-
tos, en busqueda de la interpretacién gestéltica y de la ampliacién
del contexto (Mc. Luhan, 1969: 376). Pero atn hay més, la contem:
placién de la imagen y palabra que ofrece la televisién no esta des-
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prcvista de proyeccién pasional, deminadora incluso de la simple
racionalidad (Zanotti, 1981: 83-85).

Cuestién diferente, como se ha indicado, es la valoracién de la
unidireccionalidad comunicativa de la television, que la posee en
mayer medida que la radio. Tratandose de la utilizacién didédctica
sistematica, la televisién plantea la necesidad de buscar el «feed-
back» mediante la aportacién de otros medios, tales como el telé-
fono, el correo o la intervencién de una tercera persona préxima
al sujeto receptor. Todos los sistemas no-formales que utilizan
«multi media» son conscientes de esta limitacién, de ahi que la te-
levisién siempre aparezca combinada con otros medios didacticos
de doble canal comunicativo (Grattan-Robinson, 1975).

Regresando al punto central de nuestros propésitos, y tras ad-
vertir el comportamiento general que el espectador adopta ante la
televisién, resulta dificil defender su total ineficacia para fomen-
tar la creatividad. Ciertamente, el hecho de abarcar a la vez el sen-
tido de la vista y al oido la hacen menos sugeridora que la radio
¥, como consecuencia, despierta en menor grado el poder imagina-
tivo. Sin embargo, si contemplamos el fomento del pensamiento
creador como consustancial con la capacidad de critica y reflexién
perscnal, sin duda que la televisién puede colaborar en esta tarea.

Abraham A. Moles presenta, en unas tablas comparativas entre
la television, el libro y el periédico, la diferente incidencia que tie-
nen otros medios respecto una serie de factores comunicativos.
Para nuestro interés resulta significativo resaltar que ante los fac-
tores: «establecer probabilidades de asociaciones» y «suscitar
connctaciones», la television es el medio mias eficaz. Estas cuali-
dades ya bastarian por si solas para justificar su papel en el fo-
mento del pensamiento creador, aunque en otros factores como
«memorizacién», «implicacién» e «incitacién a la accién» ofrezca
cotas minimas (Moles, 1976).

De manera mas concreta, se puede afirmar que la televisién
puede fomentar el pensamiento creador mediante programas como:

— Presentacién de realizaciones fruto de la invencién e inves-
tigacién cientifica.
— Realizacién de programas dramaticos.

— Presentacién de biografias de personajes que aportaron su
poder creador a la historia de la humanidad.

— Presentacién de situaciones problemdticas que requieren
nuevas respuestas,
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— Organizacién de debates donde se presenten posiciones di-
versas y distintas respuestas ante un mismo problema.

— Demostracién de céomo comunidades distinta —o un mismo
pueblo— han resuelto sus problemas a lo largo de la historia.

— Afiadase que la presentacién de la realidad misma —lo que
por otro lado es especifico del medio televisivo—, ya puede
resultar bastante sugeridora.

Para concluir este apartadec, y sin 4animo de agotar el tema, hay
que tener bien presente que si del medio televisivo en su concep-
cién originaria pasamos a los usos que ya hay, y aun mas cabe
esperar para el futuro, nos encontraremos ante el «video-texto» o la
visualizacién de programas transmitidos por ordenador. De este
modo se combinan en mayor medida las posibilidades de diferentes
medios.

Hasta hace poco tiempo cuando se hablaba de la television apli-
cada a la educacién siempre se planteaba la dicotomia entre el
circuito cerrade, de canacidad reducida de explotacién, y las cade-
nas abiertas, de elevado coste y supeditadas a los intereses comer-
ciales o politicos de los grandes grupos. Actualmente, gracias al
progresivo abaratamiento de las instalaciones, no es exagerado afir-
mar que una emisora de TV esta al alcance de los municipios, al
igual que las emisoras de radio —asi lo demuestra las iniciativas
surgidas en nuestro propio pais—. La conclusién es que el medio
televisivo resulta ya mas accesible para emplearlo con estricta fina-
lidad educativa

Por otra parte, mientras no se concrete tal posibilidad, siempre
queda el recurso de planificar la explotacion de las cadenas abier-
tas, mediante la grabacién previa y la constitucion de una videote-
ca de programas apropiados a los propésitos de la educacién de
adultos.

El ordenador

Aun hoy resulta novedoso en Espafia hablar de la utilizacién del
ordenador en la educacién, por cuanto su introduccién se estd
produciendo muy lentamente; mientras, en paises proximos a
nosotros —tal es el caso de Francia— el ordenador ha penetrado
en las aulas desde hace un decenio. Ya para 1985 nuestros vecinos
del norte contaran con ocho microprocesadores en cada uno de los
1.200 liceos existentes en el pais.
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Resulta evidente que la ensefianza por ordenador entra en el
dmbito de la metodologia no formal en su sentide mas pleno. Si
tal metedologia supone el rompimiento de la constante presencia
de un profesor ante un colectivo de alumnos, tratandose de la en-
sefianza por ordenador la condicién resulta evidente: el alumno se
comunica con una méquina, de la cual recibe informacién y con la
cual interactiia de forma individualizada.,

No considero entrar ahara a debatir si una maquina puede o no
sustituir al profesor del aula. No tiene sentido plantearnos la cues-
tidn en la medida que limito las reflexiones de este trabajo exclusi-
vrmente a la metcdolegia no-formal. Pero, dicho sea de refilén, no
ba d= asustarnos que las maquinas lleguen a sustituir a los profe-
sores en las tareas estrictamente informativas; incluso cabria afia-
dir la célebre frase: «aquel profesor que puede ser sustituido por
una méquina, merece ser sustituido», Cuestién bien diferente sera
poner el tilde en las tareas dinamizadoras y orientadoras ineludi-
bles en la educacién de sujetos adultos, y para las cuales la relacién
interpersonal resulta necesaria.

Volviendo a la teméatica que naos ocupa, digase que la aportacién
aue puede hacer ¢l ordenador diman directamente de sus aplicacio-
nes mas importantes para la ensefianza: la resolucién de pro-
blemas.

«El ordenador constituye un nuevo modelo de laboratorio, en
el que los estudiantes son requeridos a aplicar su pensamiento
légico a sus problemas. (...). Un estudiante de matematicas puede
escribir un programa para simular una operacién de la teoria de
prebabilidades. Ctro estudiante de un curso comercial puede
cesarrollar un programa para calcular los impuestos... Un estu-
diante de quimica puede utilizar el ordenador para equilibrar ecua-
cicnes, resolviendo problemas de valencia quimica. Otro estudiante
de fisica puede llevar a cabo un experimento...» (Johnson, 1978: 150).

Es bien sabido que para Gagné (1970: 152) «un descubrimiento
cientifico o una obra de arte son seguramente el resultado de la
actividad de resolucién de problemas», puesto que insistir en que
los actos creadores «se basan en una tremenda cantidad de cono-
cimientes adquiridos previamente». El acto creativo aparece, pues,
CCMO «una intuicién repentina» que transforma la situacién pro-
blematica en situacién resuelta (Ibid., 153).

Estrechamente ligada con la resolucién de problemas estd la
aportacién del ordenador en la creacién de simulaciones, que, como
se vio en un principio, constituye una de las técnicas validas para
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despertar el pensamiento creativo. Ningtn otro medio puede com-
petir con el ordenador en este terreno, puesto que incluso permite
la valoracién misma de las soluciones propuestas.

Por ultimo, no podemos olvidar la estimulacién imaginativa que
provoca la pantalla incorporada a una termiral, cuando el sujeto
domina el lenguaje mediante el cual puede construir figuras que
emergen ante sus ojos. Si bien tales figuras podrian trazarse sim-
plemente sobre un papel, en este caso surgen de la reconversién
imaginativa de un cédigo lingiiistico o numérico. No extrafiara en-
tonces que el ordenador sea empleado en el disefio industrial y
en la arquitectura, ademdas de su utilizacién en otros campos mas
habitualmente conocidos, como la contabilidad.

Cuando los ordenadores penetran aceleradamente en las escue-
las, en los hogares y casi todos los aspectos de la vida social mo-
derna, resultaria totalmente ilégico que faltaran en los programas
de educacién de adultos y de formacién permanente. Si a la escue-
la de nifios y adolescentes se pide hoy que debe «lograr una mejor
formacion intelectual posible para asumir una cabal responsabili-
dad frente al uso de los «mass-media» (Zanotti, 1981: 103), con
mayor motivo debe estar presente este objetivo tratdndose de su-
jetos adultos, con plena insercién y responsabilidad social. Esto
no significa que deban olvidarse los objetivos compensatorios,
apremiantes en muchcs casos, sinc que juntos a esta compensa-
cién debe aparecer la vision de futuro, donde la reflexion critica, la
creatividad en suma, es el Unico camino que gueda a la persona
para defenderse de la presiéon acuciante, alincadora, a que se vera
sometida a causa de los medios masivos de comunicacién y su ofer-
ta publicitaria. El camino, pues, parece claro: los medios de comu-
nicacién han de penetrar en los programas de educacién de adul-
tos y alli ser usados en beneficio de metales optimizadoras, entre
las cuales la creatividad no puede faltar.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOCIOPOLITICAS

Segtn un informe del Ministerio de Educacién y Ciencia, a par-
tir de datos del dltimo censo del Instituto Nacional de Estadistica,
existen en Espana:

— Maés de dos millones de espafioles analfabetos totales y re-
presentan el 6,6 % de poblacién mayor de 10 afios. De estos
dos millenes largos, 1.476.741 son mujeres, que representan
casi tres veces mas que los hombres. Este quiere decir que
hay 2,6 mujeres analfabetas por cada hombre que no sabe
leer y escribir.

— Maés de 11 millones de espafioles, de ambos sexos, que no
saben utilizar el lenguaje escrito y numérico y les faltan
conocimientos, destrezas y actitudes para interpretar la rea-
lidad y poder actuar sobre la misma. Estas personas son de-
nominadas por la UNESCO «analfabetos funcionales».,

Hoy como ayer el problema de Espaifia es pedagégico. Si quere-
mos consolidar la democracia para cientos de afios, es necesario
terminar con el analfabetismo a cualquier nivel que se presente. Es
preciso que tanto la administracién central como la autonémica y
municipal se ocupen prioritariamente de erradicar todo el analfa-
betismo.

El saber leer, escribir e interpretar el mundo que nos ha tocado
vivir es un derecho y una necesidad fundamental de toda persona.

En 1975, en el trigésimo Simposio Intenrnacional, celebrado en
Irdn y patrociano por la UNESCO se insistié en la necesidad de la
alfabetizacién en los siguientes términos:

«La alfabetizacién crea las condiciones para una percepcién cri-
tica tanto de las contradicciones de la sociedad en la que
vive el individuo como de sus fines; permite también esti-
mular la iniciativa de las personas y su participacién en la
percepcion de proyectos que puedan incidir en el mundo,
tranformarlo y definir las finalidades de un auténtico des-
arrollo humano. La alfabetizacién debe permitir el dominio
de las técnicas y de las relaciones humanas».

La alfabetizacién no es neutra como pretenden algunas institu-
ciones e individuos. Como dice Abdun Noor, planificador de la
educacién en el Servicio Central de Proyectos del Banco Mundial:
«La alfabetizacién es un catalizador del cambio politico e ideolé-
gico. En esta perspectiva, el trabajador alfabetizado es uno de los
agentes esenciales de la evolucién politica y del desarrollo». Pero
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la alfabetizacién tampoco puede ser el pretexto para politizar o
adoctrinar a los alfabetizandos. Ese no es el papel del alfabetizador.
Y mucho menos en paises democraticos donde existen institucio-
nes politicas y sindicales de libre afiliacion.

El papel principal de la institucién alfabetizadora o del alfabe-
tizador es proporcionar instrumentos adecuados para que los alfa-
betizandes se hagan su propio analisis.

1.A ALFABETIZACION QUE PROPONEMOS

La alfabetizacién no debe reducirse al simple aprendizaje de
la lectura y escritura. Esta debe ser concebida como la preparacién
del hombre para desempefiar una funcién social, civica, econdmica
y cultural. La alfabetizacién debe considerarse como un momento
del proceso educativo global y no como un acto aislado y sin conti-
nuidad.

Es en este sentido en el que la alfabetizacién en las Universida-
des Populares se integra en los programas de Educacién Basica
de Adultos, respondiendo a los principios de Educacién Permanen-
te v capacitando asf a hombres y mujeres para su plena realizacién
emancipada en el medio social en el que viven.

Defendemos una alfabetizacién global e integrada, porque con
los adultos debemos conseguir aprendizajes globalizadores, activos,
participativos y funcionales que conexionen el objeto de estudio
con nuestra vida. Esto implica que en cada actividad de aprendi-
zaje deben tenerse en cuenta simultaneamente objetivos que se re-
fieren al saber, saber hacer, y saber ser. Estos tres saberes abar-
can: campo cognitivo, el de las habilidades o destrezas y el de las
actitudes.

Nuestra concepcién considera al analfabeto en situacién de gru-
po, en funcién de un medio social y en perspectiva de participacion.

La adquisicién de conocimientos, destrezas y actitudes exigen
programas variables y flexibles que pueden ser adecuados por los
alfabetizadores a las situaciones particulares y a los objetivos in-
mediatos de los alfabetizandos.

La alfabetizacién funcional no debe ser concebida como un pro-
ceso de integracién sin participacién, sino como un proceso que
proporcione los medios e instrumentos necesarios para alcanzar
la plena conciencia critica y estimular la capacidad creativa de los
alfabetizandos con el fin de que cada uno participe como auténtico
protagonista en todas las decisiones que le afectan.
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El analfabeto no es el objeto de la alfabetizacién sino el sujeto
de su prepia alfabetizacién. La particpacién es el principio basico
que permite el aprendizaje y la autotransformacién que puede con-
ducir a los alfabetizandos a resolver sus propios problemas.

Se ha entendido, a veces, alfabetizacién funcional como algo
restrictivo relacionado con una formacién puntual y sin proyec-
cién hacia el futuro. No es en ese sentido como lo entedemos aqui,
aunque defendemos la funcionalidad inmediata.

En 1975, hace casi 10 afos, el Director General de la UNESCO,
reunido con altos funcionarios de los Ministerios de Educacién de
veinticinco paises declaraba: «...la alfabetizacién funcional permite
establecer un vinculo privilegiado entre la educacién y el trabajo.

«Pero la funcionalidad, puede —yo diria debe— tener un ca-
racter mas amplio, contribuyendo a una mayor concienciazién de
los alfabetizados y abriéndoles la perspectiva de actuar mas eficaz
para mejorar su propia condicién».

Los méritos de la alfabetizacion funcional son mundialmente re.
conocidos. Cualquier pais, y sobre todo los industrializados, que
quieran llevar a cabo un programa serio de alfabetizacién recurren
a la funcional. Aunque no ignoramos que es el método méas com-
plejo de todos los métodos utilizados.

Después de estos planteamientos mas generales vamos a aden-
trarnos poco a poco en el desarrolle del método.

ANALISTS DEL GRUPO DESTINATARTO Y DETERMINACION DE LAS
NECESIDADES DE FORMACION

Nuestro programa de alfabetizacién funcional considera al alfa-
betizando en situacién de grupo, en interaccién constante con el
medio social y econémico en el que se desenvuelve la accién de al-
fabetizacion.

Definimos el medio como una interaccién entre los factores
fisicos y humanos (geograficos, demograficos, sociolGgicos, cultura-
les y econémicos) que condicionan a un grupo social dado, en un
momento dado, y los factores de cambio que tienen su origen en
el exterior, es decir, los imperativos de un programa econémico.

Nuestro estudio tiene por objetivo recoger los datos necesarios
para inventariar las necesidades en materia de educacién y forma-
cién y los medios de satisfacerlo.
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EL MARCO DE REFERENCIA DE LA ALFABETIZACION FUNCIONAL

Inventario de los objetivos econdmicos

La primera aproximacién viene dada por el estudio de los obje-
tivos generales de politica econémica fijados por los organismos
responsables quienes determinan los cbjetivos téenico-profesiona-
les y/o socioeccnémicos que deben ser alcanzados en primer lugar.

Estos objetivos deben ser conocidos con la mayor exactitud po-
sible, ya que estan en estrecha relacién con la definicién de obje-
tivos de formacién en un programa de alfabetizacién funcional.
Podiamos poner como ejemplos la reestructuracion industrial o la
posible reforma agraria en Andalucia.

Una segunda aproximacién a realizar consiste en el estudio
del medio: agricola, industrial o sector de servicios en el que se
encuentra inmersa la poblacién analfabeta y donde se van a des-
arrollar los programs que se derivan de los objetivos generales an-
teriormente expuestos.

Necesidad de un estudio del medio social

Es imprencindible conocer ¢l medio geografico, las condiciones
de vida, los servicios publicos, los recursos naturales y las activi-
dades econémicas en las que esta inmerso el alfabetizando.

Pero no sélo hay que conocer el mundo exterior del alfabeti-
zando sino que es necesario analizar la socializacién del mismo, sus
categorias morales, sus valores sociales, sus mitos. etc., para asi
determinar mejor sus barreras y sus resitencias a entrar en un pro-
ceso de aprendizaje.

PERFIL INTELECTUAL Y PSICOLOGICO DEL ADULTO ANALFABETO
Incapacidad de leer la imagen

El analfabeto no ve una imagen como la representacion de lo
real sino como una cosa en si misma. Un analfabeto no describira
una imagen por lo que representa sino por los hechos o vivencias
que le sugiere.
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Atecnicidad

El analfabeto de las grandes ciudades es inmigrado y de origen
campesino. Vive en un universo técnico pero sin comprenderlo
porque no tuvo ocasién de confrontarse cientificamente con las
leyes de la fisica, la mecdnica, la electricidad, etc.

Falta de precision en la utilizacion de medidas

Una caracteristica fundamental del hombre moderno es el rigor
y precisién en la aplicacién de medidas, longitud, superficie, volu-
menes, pesos, etc. Sucede lo mismo con la cuantificacién de los
problemas econdmicos y sociales. Todo este mundo de precisién
se le escapa al analfabeto.

Incapacidad de abstraccion

El pensamiento del analfabeto es casi siempre concreto, por re-
ferencia a su mundo vivido o a su vida cotidiana. Piensa por ima-
genes concretas y no por conceptos. Pocas veces o casi nunca por
induccién o deduccion.

Dificultad de conceptualizar

El hecho de que los analfabetos piensen a través de imdgenes
supone una barrera para el desarrollo de juicios, razonamientos,
analisis y sintesis, en definitiva para la creatividad. El mundo mo-
derno es un mundo cargado de simbolos, un mundo rapido donde
el pensamiento debe ser expresado con claridad y precisién. Con
frecuencia, un mundo eliptico.

Actitud negativa ante la informacion cientifica

Los analfabetos se muestran a menudo escépticos o poco inte-
resados ante las informaciones técnicas que les rodean. Su actitud
es de oponerse a todas estas innovaciones.

Dentro del marco de la alfabetizacién funcional debe incluirse
una iniciacién tecnolégica que les permita adaptarse a las condi-
ciones de empleo en un mundo dominado por la revolucién cien-
tifica.
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Los inadecuados métodos de los analfabetos

Estos han desarrollado, para deselvolverse en la vida practica,
métodos de contar, calcular, reconocimiento de sefiales, etc., que
les permite resolver sus problemas cotidianos.

Aunque no leen, saben reconocer el cartel de una estacién de
tren o metro; aunque no conocen la regla de tres o calcular tantos
por ciento, pueden hallar un aumento del 12 %, en su salario, de
una manera bastante aproximada.

Una vez que conocemos el entorno, las necesidades y el perfil
intelectual y psicolégico del analfabeto, podriamos partir de un su-
puesto caso de alfabetizacion urbana,

Se trata de trabajadores en paro y analfabetos del drea de
Madrid. Su objetivo principal es encontrar un puesto de trabajo.
Segtin informacién obtenida del INEM es necesario, a medio pla-
zo, preparar personal en los siguientes campos:

— Personal informatico: teclistas, perforistas...

— Operarios cualificados en el sector energético y de artes
gréaficas.

— En el sector industrial: verificadores de controles de cali-
dad, ensambladores de componentes electrénicos, operado-
res de cuadros de control, etc.

— En el sector agrario y agroalimentario: frigoristas, operado-
res de mantenimiento y vigilancia de las complejas instala-
ciones de la industria alimentaria.

— En el sector servicio y en torno a Bancos, Seguros, Comer-
cio, Turismo, Transportes, apareceran nuevas profesiones.
Por ejemplo: personal de caja de mayor cualificacién y res-
ponsabilidad para el manejo de tarjetas de crédito, cheques,
terminales de ordenador etc.

Para cubrir estos puestos y poder reciclarse con facilidad es ne-

nesario desarrollar las siguientes actitudes:

— Comprensién y expresion verbales, capacidad de organiza-
ci6n, aptitud numérica, sentido de proporcién y perspectivas,
destreza digital, percepcién de diferencias, atencion concen-
trada, coordinacién visomotora, bimanual, etc.

Todos estos datos los tiene que tener en cuenta el programador
de procesos de aprendizaje en alfabetizacién funcional para poder
fijar los objetivos.
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OBJETIVOS GENERALES DEL PROGRAMA

La alfabetizacién consiste tanto en la adquisicién de instrumen-
tos culturales basicos (lectura, escritura, calculo) como en la obten-
cién de actitudes, conocimientos y destrezas que desarrollen una
capacidad critica que posibilite a los analfabetos su insercién y
promocioén en el mundo del trabajo y la actuacién emancipada en
la sociedad en la que vive.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DEL PROGRAMA

Area de lectura y escritura:

— Descubrimiento y utilizacién de la lengua como instrumento
de comunicacién.

— Descubrimiento y utilizacién de la frase.
— Descubrimiento y utilizacién de la palabra.
— Descubrimiento y utilizacién de la silaba.

— Descubrimiento y utilizacién de la relacién entre fonema y
y grafema.

Area de matemadticas:

— Descubrimiento y utilizacién del sistema decimal.
— Descubrimiento y utilizacién de las cuatro operaciones.

— Descubrimiento y utilizacién de nociones geométricas ele-
mentales.

— Disefio a mano alzada a tres vistas de un objeto simple.

Area de tecnologia:

— Interpretar simbolos y dibujos técnicos sencillos y utilizar-
los para la expresién de sus ideas.

— Comprender el papel de la tecnologia en la satisfaccién de
las necesidades humanas.

— Desarrollar y utilizar de forma coordinada las aptitudes men-
tales y habilidades manuales, etc.

OBIETIVOS FUNCIONALES DEL PROGRAMA

— Defender sus derechos en el mundo del trabajo.
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— Resolver las situaciones administrativas que se planteen
como trabajador y ciudadano.

— Poder acceder a un empleo mejor o adaptarse a la reconver-
sién industrial y a los cambios que se derivan del desarrollo
técnico.

— Poder continuar los estudios que ofrece la Educacién Basica
de Adultos.

PRINCIPIOS PSICOLINGUISTICOS Y PEDAGOGICGS DEL APRENDIZAJE
DE LA LECTO-ESCRITURA

¢Cémo funciona el castellano escrito?

Muchas personas piensan que leer y escribir consiste en apren-
der el alfabeto, es decir, que a cada letra o grafema le corresponde
un sonido o fonema y viceversa.

Es cierto que el espafiol funciona sobre una base fonética y es
una de las lenguas europeas mas fonoldgica. Pero existen muchas
frases donde no existe la correspondencia grafema-fonema.

Por ejemplo la frase: HAY HUELGA BN MAaDRID contiene 17 grafe.
mas y 15 6 14 fonemas segin se pronuncia ¢ no la d de Madrid.

En una observacién mas detenida de nuestra lengua podemos
constatar que existen otros fenémenos que complican el funciona-
miento fonético. Se hace referencia a los distintos valores de un
mismo graofema segin su contexto y posicion en la palabra:

Ejemplo:
— enrojecer
— aromatico
El mismo grafema r representa fonemas distintos. En otros
casos grafemas distintos representa al mismo fonema:
Ejemplo:
— rama — baca
— arranca — vale
Sucede lo mismo con los grafemas c, g cuyo valor depende de
si van seguidos de vocales débiles o fuertes.
Ejemplos:
— gato — cine
— gitano — casa
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A estos problemas ilégicos inherentes al sistema, se afiaden
otras dificultades. Es el caso de los acentos regionales: seseos, ce-
ceos, etc.

Pero la base de funcionamiento de la lengua espafiola escrita
no sslo se realiza con unidades fonolégicas como es el caso del fo-
nema y de la silaba, sino que se apoya también sobre una unidad
superior como es la palabra.

Cuando pronunciamos la frase: ToMAMOS EL AvioN lo hacemos
con una sola emisién de voz. Sin embargo en la lengua escrita apa-
recen tres palabras bien diferenciadas por los espacios convencio-
nales en blanco. Este fenémeno representa una seria dificultad para
el analfabeto que tiende a aplicar mecanicamente la corresponden-
cia entre lengua oral y escrita,

Por tante, concluimos que no existe una correspondencia total
entre lengua oral y escrita y esta disfuncién debe ser descubierta
y dominada por los alfabetizandos.

LAS DIFICULTADES DEL ANALFARETQ EN LA LECTURA Y ESCRITURA

Sabemos cue el ojo humano no lee grafema a grafema. sino que
; ¢ g ) q
percibe conjuntos de grafemas sucesivos.

La lectura 1o consiste solamente en pasar de los signos escritos
a la cadena scnora, sino y principalmente para los alfabetizados,
pasar de los signos al contenido,

Les personas que saben leer bien reconocen rdpidamente seg:
mentos escritos bastante larges. La costumbre de leer les permite
reconstruir el contenido de la frase con la simple percepcién de
clgunos elementos graficos.

Esto no es el caso del analfabete que solamente percibe un nu-
mero muy limitado de signos escritos. Ha memorizado algunas pa-
labras escritas (si trabaja con un método global o mixto) que suele
reconocer con cierta facilidad. Pero cuando se enfrenta con nuevas
palabras atin no posee el mecanismo de pasar automéiticamente
del conjunto de sonidos o signos al contenido correspondiente y
apoyarse en este ultimo para anticipar lo que viene a continuacién.

Este ejercicio de anticipacién debe realizarse desde las prime-
ras etapas del aprendizaje.

La escritura, por su parte, es también un acto complejo en sus
tres dimensiones: copia, dictado y expresién y necesitan una peda-
gogia cada uno.
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ALGUNOS PRINCIPIOS PEDAGOGICOS PARA ABORDAR CORRECTAMENTE
EL APRENDIZAJE DEL ESPANOL ESCRITO

a) Partir siempre de la lengua oral realizando ejercicios de
sustitucién a nivel de la palabra y del fonema.

b) No olvidar jamés el contenido seméntico de los escritos
para evitar la catastréfica practica de descifrar sin com-
prender. La lectura y la escritura son, ante todo, comuni-
cacion,

c) El contenido del texto debe ser motivador. En nombre de
una progresién lineal muchos métodos constituidos propo-
nen palabras, frases y textos infantiles, anodinos y sin nin-
gun interés para el adulto.

d) No se debe favorecer el retraso de la expresién escrita. Es
muy frecuente en el aprendizaje de la lectura y escritura
olvidar la expresién escrita.

APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

El adulto analfabeto accedera al razonamiento légico en la me-
dida que el estudio del célculo le sea 1til en su vida de trabajo y
social. Es decir, aceptara dificilmente una actividad gratuita en el
estudio del cdlculo.

Sabemos que el analfabeto tiene su propio sistema de célculo
que le permite resolver algunos problemas practicos. Es necesario
que el monitor o formador no olvide este dato.

Este saber hacer parcial del analfabeto tiene sus propios limi-
tes. Por ejemplo no le permite resolver problemas con ntimeros
decimales; no sabe utilizar sus célculos para nuevas situaciones
porque su sistema no es transferible, al ser dependiente tinica y
exclusivamente de su experiencia.

Aunque haya insistido mas sobre el aspecto lingiiistico, por fal-
ta dc tiempo para abordar a fondo el aprendizaje de las matemsa-
ticas y de la tecnologia, estos tres aspectos estdn intimamente uni-
dos en el planteamiento de los médulos del programa y en cada
unidad didactica.

Para analfabetos trabajadores viviendo en un medio urbano
pensamos, como es el caso de Madrid, que los médulos del pro-
grama deben abarcar los siguientes aspectos:
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a) Situacidén laboral

Es decir, todo lo relacionado con el empleo, la empresa, los
problemas laborales, los sindicatos, etc.

b) El impacto del mundo tecnoldgico

Todo lo relacionado con los transportes, los medios de comu-
nicacién, el mundo de la informatica y los procesos tecnolégi-
cos de nuestra sociedad.

c) El analfabeto y su entorno no laboral

Las relaciones en la familia, el barrio, los amigos. La educa-
cion de lcs hijos, la salud, la vida local, etc.

Los médulos a y b plantean problemas del analfabeto como tra-
bajador y los surgidos del impacto tecnolégico que sufre una socie-
dad como la espafiola. E]1 médulo ¢ considera las interacciones del
analfabeto en su medio mas préximo.

Seria interesante poder presentar el desarrollo de una unidad
didactica sobre el primer médulo («situacién laboral») con sus
objetivos, contenidos, técnicas de trabajo, medios, recursos y pasos
didécticos, pero seria demasiado largo en el marco de este trabajo
enfocado como una sintesis de los principios fundamentales de la
alfabetizacion.
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La educacién de adultos ha conocido en Espafia a lo largo de
los ultimos afios un gran desarrollo motivado, sin duda, por una
atencién de la sociedad a este grupo social, por la consideracién de
la educacién como tarea permanente y por el crecimiento y desarro-
llo de instituciones dedicadas especificamente a este campo. Todo
este desarrollo ha corrido parejo con una revisién y actualizacién
de los modelos de formacién que se refieren a los adultos. Sin em-
bargo, muchos de los planteamiento que se hacen sobre su educa-
cién pueden quedar en el aire si no logramos aplicarlos y adaptar-
los a nuestra realidad concreta. En este sentido, toma cuerpc la
necesidad de replantearse la did4ctica diferencial de los adultos,
junto a la politica educativa y a la organizacién escolar, como ya
sefialé el profesor Ferrandez en las I Jornadas de Educacién de
Adultos.

La presente comunicacién reflexiona sobre el papel que la ex-
posicién, el grupo de discusién y el plenaric pueden tener en la
educacién de adultos y las caracteristicas que como técnicas (con-
sideradas individualmente) o método (consideradas conjuntamen-
te) deben adoptar de acuerdo a la finalidad educativa que persiga-
mos. Se busca, en dcfinitiva, pasar de los planteamientos tedricos
a los practicos de acuerdo a una linea de trabajo previamente esta-
blecida, donde estas técnicas no secan sino los instrumentos que
posibiliten conseguir una adecuada ordenacién de la préactica y una
coherencia de su ejecucion. Se trata, pues, de tender una conexién
entre lo general y abstracto y lo concreto y coherente.

CONSIDERACIONES PREVIAS

En un primer acercamiento al tema propuesto cabe conceptua-
lizar brevemente losaspectos fundamentales que constituyen la
base de los planteamiento en la educacién de adultos, asi como los
fundamentos de los diversos procedimientos de accién que en ella
se aplican,

LA EDUCACION DE ADUI TOS

La educacién de adultos, fuera ya de los primeros planteamien-
tos que la asimilaban a una falta de escolarizacién, se ve cada vez
mas como parte del proceso de la educacién permanente y, a la
vez, como un elemento de estudio de la pedagogia diferencial.
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La educacién de adultos se dirige a muchas y distintas personas
si consideramos sus capacidades, intereses, motivaciones y posibi-
lidades socicecondémicas. No obstante, hay un conjunto de carac-
teristicas de las que todos los adultos participan y por las que se
pueden identificar:

1) En su dimensién estrictamente personal, los adultes que
participan en los procesos de educacién permanente parten con una
experiencia muy rica, nacida de la amplitud de su ejercicio vital;
pero, ademas, se acercan a los centros de formacién con una moti-
vacién intrinseca, fruto de intereses ccncretos y asumidos vital-
mente.

Los diferentes estudios iniciados por Thorndike, Lorge y
Weschler sobre las capacidades de aprendizaje del adulto no pare-
cen ser concluyentes, por lo que sigue siendo valida en estos mo-
mentos la idea de que €l adulto puede aprender practicamente todo
lo que se proponga. Las variaciones con respecto a la capacidad de
aprendizaje anterior a la adultez se centran en el tiempo que dura
el proceso de la influencia de la experiencia y la actitud del sujeto.
No obstante, el tiempo de aprendizaje no predetermina la calidad
de lo aprendido y ésta no sélo depende de determinadas capacida-
des sino de la totalidad de la persona donde se realizan efectos com-
pensatorios aun no suficientemente conocidos.

2) En su dimensién social, les adultos estdn incorporados o
pueden incorporarse con plenitud de derechos en la gestién social,
politica o econémica de la comunidad, lo que les hace parte esen-
cial de la misma; es mas, son en si mismo sociedad y la scciedad
queda definida por ellos, por sus actuaciones, por sus formas de
pensamiento, por su interpretacién de la realidad y por su integra-
cién en ella y en su proceso de renovacidn.

De acuerdo con la consideraciéon de estas dimensiones y aten-
diendo a la naturaleza especifica de lo educative, la practica peda-
gogica ha aportado dos principios que pueden considerarse como
fundamentales en la educacién de adultos:

1) La personalizacion en la relacion educativa

El adulto pasa a ser considerado como persona con capacidad
de definir su propio procese de perfeccionamiento y de desarrollar
su propia linea existencial. La consideracién de la persona como
unidad en la que se integran y adquieren coherencia los diferentes
estimulos educativos supone:
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— La accién educativa no se realiza con grupos ni con indivi-
duos tratados de un modo general, sino sobre originalidades que
se conducen de un modo propio y personal. Estas originalidades
exigen que la accién didéctica respete sus intereses y necesidades
y combine adecuadamente la prespectiva personal y social.

— La especial naturaleza de los adultos como integrantes de un
proceso optimizante reclama su protagonisme en todo proceso de
desarrollo que les afecte. Consecuentemente, su participacién en la
planificacion y desarrolle formativo ha de ser el elemento clave
para definir su caracter educativo.

— La actuacién educativa es un proceso participativo por esen-
cia que valora la experiencia individual y social, pero, ademas, debe
incentivar el espiritu critico, creative e inncvador si quiere cami-
nar en el sentido de mayor perfecciecnamiento.

2) La dinamizacion de las técnicas de formacion

Una concepcién diferente de la relacién educativa y del proceso
de aprendizaje debe suponer necesariamente un cambio en locs mé-
todos y téenicas a utilizar. Hay en la actualidad un proceso de dina-
mizacion de las técnicas que afecta a todos los niveles educativos
y que en la formacién de adultos cristaliza en:

a) La estructura ldgico-formal de los programas, de los ma-
nuales, ejercicios, el sentido meramente especulativo del saber, cede
importancia ante una progresiva valoracién de la experiencia tanto
vivencial como sistematica del adulto.

b) Una buisqueda de lo practico, una actuacién operativa en y
para la realidad que permite al adultc una mejor comprensién e
interpretacién del mundo fisico, social y cultural que le rodea. El
adulto normalmente mira el proceso educativo como un proceso
util para mejorar su capacidad de resolver problemas y de afron-
tar el mundo actual; por ello, su incorporacién a una actividad
educativa gencralmente se centra en el problema inmediato.

¢) Una eliminacién de lo contingente y una mayor atencién a
los modos y valores permanentes. Por encima de las novedades di-
décticas, de los procesos metodolégicos, de las accicnes practicas,
se busca a través de actuaciones sistemdticas crear un espiritu
abierto a los cambios y la generacion de actitudes positivas hacia
nuevas opciones.

d) Una orientacién experimental que reclama plantearse cons-
tantemente las nuevas realidades del mundo adulto y busca los
medios de actuacién que permitan realizar los cambios precisos.
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La actuacién pedagégica en la educacién de adultos debe com-
binar, pues, las tendencias vitalista, activista y sociocéntrica. Serd
vitalista cuando se abra al conocimiento de la realidad inmediata,
s6lo accesible a través de la observacién, experimentacién y re-
flexién sobre los fenémenos que en ella se producen. Una conse-
cuencia inmediata de esta tendencia sera la necesidad de dinami-
zar el trabajo con adultos, si consideramos la estrecha relacién en-
tre realidad social, trabajo social y el caracter dindmico de la
primera.

De acuerdo con la tendencia activista, el conjunto de contenidos
de aprendizaje debera ordenarse alrededor de situaciones de gran
interés que sirvan de marco al desarrollo de las actividades. Con-
secuentemente, los sistemas lineales bajo cuya perspectiva se orga-
nizaba el saber deben sustituirse por proyectos, nucleos de interés
u otros sistemas que permitan recoger y satisfacer las inquietudes
del adulto.

Pero, toda educacién de adultos es un proceso social. Las situa-
ciones de interés y la realidad vivida por un adulto se dan en una
comunidad concreta, normalmente inmediata, ligada a sus necesi-
dades y determinadora de sus posibilidades. Desde esta perspectiva
la educacién de adultos, muchas veces, no tiene sentido fuera del
desarrollo comunitario, lo que le exige un conocimiento claro y
preciso de cuantos aspectos informan la comunidad local.

Tampoco puede olvidarse en la practica pedagégica de adultos
que la educacién es un proceso de comunicacién y que es precisa-
mente aqui donde este proceso puede hacerse mas bidireccional.
No hay protagonismo de ninguno de los implicados en el proceso
formativo, pero, ademas, los objetivos no quedan mediatizados por
la accién del animador. Puede ser, pues, un proceso comunicativo
auténtico que llegard a ser real a partir de las actuaciones e inten-
ciones de los actuantes.

METODOS Y TECNICAS

La conduccién de la experiencia de aprendizaje para conseguir
unos determinados objetivos abarca multiples posibilidades que
derivan tanto de las formas de abordar los problemas como de los
procedimientos utilizados en su resolucién. Podemos hablar de tres
elementos distintos que se incluyen en la nocién de proceso ense-
fianza-aprendizaje: el método, las técnicas y los recursos didacticos.
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El método referencia a la organizacion de los medios que posi-
bilitan alcanzar un objetivo. El método es uno de los elementos
necesarios para realizar eficazmente un trabajo. Su necesidad en
el proceso educativo nace del caracter probabilistico de la educa-
cién, que exige el planteamiento de estrategias para conseguir los
objetivos que nos parecen mejores para lograr la realizacién edu-
cativa,

Histéricamente, los grandes métodos del pensamiento son: de-
ductivo, inductivo, analitico y sintético; a ellos se han afadido
otros como el fenomenolégico, histérico, semiético, estructural, etc.
Pero, desde el campo educativo, se habla principalmente de méto-
dos didacticos (métodos de ensefianza), centrados en organizar y
descubrir las mas convenientes para llevar a una persona al cono-
cimiento y dominio de la materia.

En metodologia didictica, considerando el método en su aspec-

to dindmico y con sentido aplicativo, se suele hablar de formas,
modos y procedimientos de ensefianza. Su diferenciacién depende
de autores y muchas veces estos términos se utilizan como sinéni-
mos de método; no obstante, descriptivamente se pueden diferen-
ciar de un modo restrictivo: las formas referencian al medio ge-
neral de comunicacién (verbal, expositiva, verbal interrogativa, in-
tuitiva...); los modos son las variedades de agrupacién en la in-
teraccién didactica (individual, colectivo, mixto) y los procedimien-
tos son los procesos particulares seguidos en la realizacién practica
de un método (observar, experimentar y generalizar en la induc-
ci6én; dividir y clasificar para después resumir y definir en lo ana-
litico-sintético).

Las técnicas, en general, referencian a la habilidad para trans-
formar la realidad siguiendo una serie de reglas. Su utilidad, por
tanto, dependera de la adecuacién a una determinada tarea de
aprendizaje. Y es en virtud de la utilidad con respecto a esa tarea
como se habla de técnicas para adquirir informacién (conferencia,
mesa redonda...), para adquirir una habilidad (demostracién del
proceso, ejercitacién...), para aplicar conocimientos (resolucién de
problemas, grupos de discusién...), etc.

La diferencia entre métodos y técnicas es una diferencia de gra-
do. Mientras los primeros son generalizables y unidos a procesos
de pensamiento, los segundos son particulares y orientados a la
practica. Consecuentemente, todo método que se quiera utilizar en
la accién educativa vendra acompafiado de unas técnicas determi-
nadas. Ahora bien, la diferencia es en muchos casos sutil y en otros
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inoperante, por cuanto una técnica concreta, fuera de la situacién
de practicidad que le define, puede alcanzar el rango de método.

Junto a la utilizacién de métodos y técnicas cabe considerar los
recursos diddeticos ccmo elementos auxiliares de la insrtuccién que
pueden aumentar la eficacia de los mismos, aunque por si mismos
no pueden instruir. Bajo esta denominacién se abarca tanto los
materiales de ensefianza como los medios de comunicacién y desde
las ilustraciones hasta la disposicién del espacio y la situacién del
moblaje.

La relacion del recurso diddctico con los elementos ante-
riormente desarrollados viene a ser de subordinacién, de tal forma
que la elecciéon de método impone limitaciones a las técnicas y re-
cursos que puedan emplearse. Asi, el método individualizado res-
tringe la posibilidad de utilizar técnicas grupales y exige una dis-
tribucién determinada de los recursos fisicos y organizativos de un
centro. No obstante, no hay que olvidar que, aparte de estas ideas
generales, la posibilidad y eleccién de un método, técnica o recurso
en un proceso de aprendizaje es algo complejo y en ella intervienen
también la naturaleza del aprendizaje, la eficacia de las técnicas
elegidas, las caracteristicas y experiencia de los participantes, las
aptitudes y disponibilidad del animador y otros elementos.

LA EXPOSICION

La presentacién de objetos, la demostracién de las habilidades
y actuaciones y la comunicacién verbal son las maneras mas primi-
tivas y naturales de transmitir conocimientos y destrezas. En con-
junto, podemos hablar de formas did4dcticas expositivas; entre ellas,
estudiamos la exposicion como una técnica especifica de proporcio-
nar informacién.

La utilizacién casi exclusiva en la escuela tradicional de la expo-
sicién verbal, asi como el movimiento de la escuela activa que pro-
mocioné las formas de ensefianza de «elaboracién», pusieron en
crisis esta forma didactica. Sin embargo, aun considerando que ya
no es el centro de una estructuracién did4ctica moderna, conserva
toda su validez en la medida que reconocemos el valor de la infor-
macién en el proceso instructivo. Como sefiala Stocker «la opinién
de que los auténticos métodos activos son perfectamente compati-
bles con un escuchar atento y un recibir en silencio, y que la oca-
sional exposicién no necesariamente ha de significar pasividad, pa-
rece generalizarse nuevamente en didactica».
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Hoover al analizar las ventajas de las técnicas destinadas a dar
informacién, sefiala con respecto a las lecciones, demostraciones
e informes, entre otras las siguientes:

a)
b)

c)

d)

No

Ahorran tiempo y materiales.

Permiten canalizar el pensamiento de los alumnos en una
determinada direccién.

Posibilitan al educador la correccién casi inmediata de los
errores de comprensién ¢ de situacién.

Las lecciones informales son de [4cil preparacién, pues se
basan por lo comin en el conocimiento especializado del
lider.

obstante lo dicho, por nuestra parte le vemos a la exposi-

cién algunos inconvenientes que pueden concretarse asi:

a)

b)

c)

d)

Potencia la capacidad de expositor del animador pero pue-
de llevar a desinteresarle por el aprendizaje de los oyentes.
De hecho, el expositor no puede controlar si logra despertar
la atencién y el interés de los oyentes ni su grado de apro-
vechamiento.

Potencia la incomunicacién entre los adultos al mantener-
los pasivos y receptivos, asi como el gregarismo al dirigirse
al conjunto.

El trabajo del oyente es minimo pues su pasividad no fo-
menta la reflexién ni la actividad. Por otra parte, se genera
dependencia al dar una visién cerrada de la ciencia como
consecuencia de presentar al profesor como la fuente fun-
damental y casi tnica de informacion.

Supone una mayor preocupacién por los conocimientos
que por las actitudes y habitos, centrando el desarrollo per-
sonal en el &mbito cognitivo.

Las limitaciones que tiene la exposicién nos indican su poca
utildad como forma exclusiva de ensefianza si se quiere lograr la
formacién completa de la persona. No obstante, puede ser vélida
combinada con otras y no cabe duda de su importancia para trans-
mitir informacién.

Nos encontramos, pues, ante una formacién diddctica valida
que adecuadamente estructurada de acuerdo a las finglidades de
la educacién de adultos puede servirnos como una técnica con am-
plias aplicaciones. Se trata en todo momento de buscar el sistema
expositivo que més concuerde con la realidad que pretendemos y
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evitar que la exposicién verbal se constituya en centro del apren-
dizaje.

Asi, normalmente se recurre a la exposicién para:

— Informacién sobre el centenido que se estudia.

— Presentar un problema o proyecto determinado.

— Suscitar tareas de trabajo.

— Informacién sobre aplicaciones précticas.

— Resolver dificultades que transcienden las posibilidades del

adulto

— Realizar sinopsis sobre lo realizado.

Pero, utilizar en lo que es vdlida la exposicién no garantiza su
eficacia si no se respetan las candiciones de aplicacién. En este
sentido, podemos hablar de unas condiciones formales que permi-
tan mejorar su eficacia:

a) Sera adecuada en tiempo y contenido a la finalidad perse-

guida.

b) Debe contener ideas ccherentes y enlazadas.

c) El vocabulario sera riguroso y exacto y debe responder a

las necesidades de la materia.

d) Considerara la realidad psicolégica del alumnado.

Pero también es importante la exposicién en si misma y, por
tanto, las condiciones de ejecucién. En este sentido, hay que pro-
curar despertar el interés y propiciar la atencién del adulto a tra-
vés de:

a) Una exposicion clara, sencilla, rigurosa y amena.

b) Un desarrollo logico, ordenado y progresivo de las ideas.

c) Una conduccién que provoque las respuestas de los adul-

tos, les estimule a relacionar datos y favorezca su reflexién.

Todo ello no sera posible si previamente no ha habido una pre-
paracién del tema que organice su estructura y gradue las dificul-
tades de acuerdo al nivel del grupo.

Por otra parte, no hay que olvidar que la exposicién puede y
debe ser acompaiiada de diversos recursos didacticos: graficos, es-
quemas, diapositivas, etc., que favorecen la comprensiéon del adul-
to. No se trata en este caso de introducir elementos que correspon-
dan a la explicacién sino de incorporarlos a ella por medio de acti-
vidades de participacidn.

Por ultimo, cabe recordar que la exposicién puede utilizar las
formas de interrogacion, didlogo, conversacién, exposicién alterna-
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da, etc. y puede ser realizada por cualquier miembro del grupo « ue
posea la informacién referente al tema tratado.

EL GRUPO DE DJSCUSION

La utilizacién de grupos en la ensefianza nace con los primeros
intentos de la pedagogia activa por impartir una formacién que
vaya mas allda de la consideracién estrictamente individual de la
persona. Desde el punto de vista educativo, los grupos tienen gran
valor por cuanto contribuyen a satisfacer las necesidades basicas
(sentirse seguro, sentirse aceptado), sirven a la formacién intelec-
tual, potencia la formacién social y moral y son un factor de cam-
bio de actiudes. Por otra parte, desde el punto de vista didactico,
se les reconoce una gran eficacia por permitir un mayor aporte
de informacién, reforzar las soluciones individuales acertadas, su-
poner un mayor control del trabajo, etc.

El grupo de discusion constituye una forma didactica de traba-
jar en grupo que busca a través de la discusién el desarrollo per-
sonal y la realizacién de aprendizaje. En este punto cabe diferen-
ciar este concepto con otros cercanos: ensefianza por grupos, tra-
bajo por grupos y grupo de formacién. La ensefianza por grupos la
realiza el docente que para mejor abordar la ensefianza divide a los
alumnos de diferentes niveles de aprendizaje en grupos homogé-
neos. Por el contrario, en el trabajo por grupos son los alumnos los
que tienen la responsabilidad de su aprendizaje y el docente es tan
sélo un guia en su trabajo. El grupo de formacién (training-group),
por ultimo, va destinado a facilitar a los sujetos la experimenta-
cién de nuevas conductas frente al grupo y a provocar una acepta-
cién de si misnio y de los demas.

Frente a los anteriores, ¢l grupo de discusién matiza una for-
ma de trabajo en grupo y, en parte, puede considerase como grupo
de formacién, puesty que a través de la discusién favorece un in-
tercambio de ideas y posibilita una nueva act;tud frente a si mismo
y a la relacién con los demads. En este sentiod, algunos estudios de
investigacién demuestran que el grupo de discusién es igual o su-
perior a otras formas didacticas cuando el objetivo educativo im-
plica modificacién de actitudes, alteracicnes en la conducta social
o adopcién de decisiones en grupo.

Hay pues en el grupo de discusién una respuesta a la socializa-
cién educativa, realidad de la que la educacién de adultos no puede
escapar. Como sefiala J. Sarramona en las «Primeras Jornadas de
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Educacién de Adultos», «la concepcién de la cultura como patri-
monio colectivo, asi como el alcance de objetivos especificamente
sociales, tales como la participacién civica, espiritu de colabora-
cién, respeto a las ideas ajenas, etc., demandan de la accién grupal.
La socializacién sé6lo es alcanzable tras la interaccién social. Por
consiguiente, ningin programa de educacin de adultos que preten-
da algo mas que resolver cuestiones individuales, podra soslayar
las reuniones de grupo entre los participantes».
As, mediante el grupo de discusién buscamos:
a) Fomentar la dimensién social del adulto. Desarrollar su es-
piritu de colaboracién, de tolerancia y favorecer el respeto
mutuo.

b) Hacer protagonista al adulto en la construccién de su pro-
pio saber.

c) Afirmar la capacidad de los adultos para un aprendizaje en
colaboracién. Como sefiala Verner en su libro «Educacién
de Adultos», el grupo de discusién proporciona «una situa-
cién de aprendizaje que se adapta a las caracteristicas y a
los procesos societarios de grupo, de modo que el aprendi-
zaje se logra en el grupo como unidad, asi como por los
distintos miembros individualmente».

d) Fomentar el habito de trabajo en relacién a propésitos co-
munes.

e) Devolver el sentido de responsabilidad para con el grupo.

f) Posibilitar la realizacién de tareas con responsabilidad co-
lectiva.

No obstante, hay que considerar que aunque se presente un
aprendizaje en colaboracién la asimilacién e integracién siempre
serd individualizada. El grupo no aprende, sino cada individuo de
acuerdo a su experiencia activa. La labor del grupo estd en posibi-
litar esa experiencia gracias a la convergencia en el tema de varios
adultos, de tal forma que lo que se trata en el grupo adquiera ma-
tices peculiares en cantidad y calidad para cada uno de ellos.

Las ventajas que conllevan los grupos de discusién no pueden
hacernos olvidar que su funcionamiento entrafia ciertos riesgos que
pacen fundamentalmente de:

— Confusién con respecto al objetivo final del grupo.

— El desinterés con que pueden participar algunos miembros

o el protagonismo que pueden desempefiar otros.
— La falta de dominio de las formas de discusién en el grupo.

132




Las técmnicas que configuran un método de exposicion

— La posibilidad de que el trabajo se convierte en motivo de
competencia con otros grupos.

Por todo ello, se sefiala desde la préactica que la formacién de
grupos de discusién es una labor constante cuyos frutos sélo se
manifiestan a largo plazo. No obstante, puede mejorarse su actua-
cién en la educacién de adultos si:

— La constitucién de los grupos es libre.
— Hay flexibilidad con respecto a la vinculacién al grupo.

— Existe un coordinador, o alguien con experiencia que puede
desaparecer cuando el grupo ya esté entrenado.

— Se fomenta la autenticidad de las relaciones y se favorece la
existencia de un buen clima en el grupo.

— Hay condiciones materiales que posibilitan la accién de los
grupos.

EL PLENARIO

El plenario referencia fundamentalmente a la congregacién de
los diferentes elementos de un grupo. El término en si mismo ya
apunta la necesidad de un objetivo: reunirse, ¢ para qué? Es desde
esta perspectiva que el plenario puede diferenciarse de otras agru-
paciones similares: la clase, la reunién o el foro. La clase como
grupo se utiliza normalmente en instituciones formales donde el
objetivo viene determinado previamente y sin intervencién de los
participantes. La reunidn y el foro, desde la perspectiva no insti-
tucionalizada, suponen por el contrario la discusién entre los com-
ponentes del grupo sobre un tema u objetivo conocido por todos
ellos y nacido de los intereses del propio grupo. El plenario sefiala
un nivel posterior de elaboracién y apunta a la reunién de perso-
nas para tratar de un tema conocido y ya previamente discutido.
En este sentido, el plenario obedeceria mas a la necesidad de coor-
dinar, intercambiar y elaborar conclusiones que a conseguir la
reflexién en el grupo general.

La utilizacién de plenarios en la educacién de adultos supone
la posibilidad para los asistentes de:

a) Posibilitar la participacién en grupo.
b) Analizar las diferentes opiniones, examinar diferencias y

tratar de clarificar opciones. Promueve asi un contacto del
grupo para que sus miembros se informen reciprocamente
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al mismo tiempo que se obtienen las opiniones de todos en
un tiempo breve.

c) Conglomerar esfuerzos y puntos de vista sobre un asunto.

d) Promover actitudes de comprensién, aceptacién y tole-
rancia.

€) Aprender a escuchar y dialogar ordenadamente.

Las posibilidades del plenario son muchas en tareas relaciona-
das con el manejo de la informacién, pero resultan minimas en ta-
reas de aprendizaje complejas. Normalmente se utiliza como téc-
nica para recoger informacion, decidir un procedimiento, tomar
acuerdos, promover y evaluar una actividad, repasar conocimien-
tos o completar un tema.

Ademas de lo dicho, hay que considerar que el funcionamiento
real de esta técnica queda condicionado en la educacién de adul-
tos por la consecucién, entre otras cosas, de:

a) La existencia y concrecién de un objetivo previo.

b) El acuerdo sobre los procedimientos de participacién en el
plenario (tiempo a emplear, orden del plenario...).
cusién, mantener la concrecién y evitar las divagaciones en
torno al tema. Si el grupo tiene experiencias anteriores pue-

c) La existencia de un coordinador que permite orientar la dis-
de prescindir de esta figura.

d) El respeto a las minorias y la voluntad de acercar plantea-
mientos.

e) El nivel educativo de los participantes.

EL METODO PROPUESTO

Analizadas individualmente la exposicién, el grupo de discusioén
y el plenario cabe plantearse la viabilidad de ¢u utilizacién conjun-
ta. En primer lugar, hay que patentizar el comun acuerdo entre los
docentes de que ni es bueno ni debe utilizarse ningtin método en
exclusiva, porque la situacién educativa es tan compleja que su
tratamiento desborda a las posibilidades de un método y porque
nadie puede garantizar la aplicacién estricta del mismo. En este
sentido, la utilizacion exclusiva de la exposicién puede generar pa-
sividad y la accién grupal y el plenario pueden suponer dinamiza-
cién y desarrollo socio-comunitario pero generar vacio intelectual
si no utilizan y sistematizan contenidos culturales.

134




Las técnicas que configuran un método de exposicion

Desde esta perspectiva consideramos que la combinacién de las
técnicas mencicnadas puede contribuir a aumentar la eficacia ins-
tructiva. Asi, la exposicién permite proporcionar informacién rapi-
da y sintética, que llena de contenido la actividad de los grupos
de discusién o del plenario. Y, ademas, la pasividad que puede ge-
nerar queda contrastada por la accién grupal que las otras técnicas
introducen. Se combina, pues, la actividad individual y la grupal,
la adquisicién de informacién rapida y su enriquecimiento y pro-
cesamiento gracias a la actividad critica del grupo.

Pcro la bondad de este método combinado no surge sélo de la
multivariedad metédica sefialada por J. Ferndndez Huerta, se po-
tencia al considerar también la interrelacién metédica. Realmente
considera diferentes formas de accién frente al grupo, diferentes
formas de tratamiento de la informacién, pero, ademas, las presen-
ta de una forma organizada que permite reforzar la accién didac-
tica a través de la organizacién y subordinacién temporal de las
técnicas; todo ello sin excluir la utilizacién en el proceso de otras
técnicas creativas, de dindmica de grupos o la utilizacién de dife-
rentes lenguajes: verbal, numérico, plastico o dinamico. (Fig. 1).

Por otra parte, el encadenamiento de las técnicas propuestas no
supone una limitacién a su aplicacién si se considera el principio
de la flexibilidad (Fig. 2). En virtud de ella, la distribucién exposi-
cién-grupo de discusién-plenario puede convertirse en plenario-
grupo de discusién-exposicién-grupo de discusién-plenario o en
exposicién-plenario-grupo de discusién-plenario (Fig. 3). La deter-
minacién del orden en el uso de las técnicas y la utilizacién de una
ordenacién concreta dependeran del objetivo que se persiga y de
las variables criticas de aprendizaje que consideremos. Como sefia-
la el profesor A. Ferrandez, hay que decir que el objetivo est4d por
encima de la eleccién del métedo, por cuanto el método a utilizar
en la educacién de adultes depende de la realidad circundante. En
est sentido, €l método y las técnicas constituyen en si mismos ins-
trumentos o medios para conseguir el fin propuesto, de tal forma
que los criterios para su seleccién no pueden basarse en razones
de rentabilidad (de tiempo, de contenidos, de esfuerzo personal...)
sino en criterios que permitan valorar si se han conseguido los re-
sultados perseguidos.

Pero atin méas, la utilizacién de unas técnicas, la eleccién de un
método para un objetivo didactico determinado no supone su utili-
zacién exclusiva sine su utilizacién prioritaria, de tal forma que
permite, y de algiin modo exige, completar su accién didéactica con
otras técnicas y otros métodos
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El trabajo pedagdgico debe, en consecuencia, perseguir desde
su planteamiento la consecucién de unos objetivos (educativo, for-
mativo), ha de tener una estructura (sistema de métodos didacti-
cos) que permita alcanzarlos y debe ser lo suficientemente flexibic
para permitir la incorporacién de nuevas perspectivas y la adapia-
cién a la realidad cambiante que rodea al proceso formativo o a
los cambios de orientacién ¢ue los protagonistas quieran darle.

En este senido, cabe sefialar que el método propuesto no deja
de ser una interpretacién particular de la interrelacién de las va-
riables criticas que intervienen en el aprendizaje. Docente, discen-
te, método y materia configuran un esquema didéactico inseparable,
de tal forma que sélo a partir del analisis conjunto de estos ele-
mentos es posible explicar el acto didactico. Por ello, la propuesta
que se plantea debe encuadrarse para que tenga sentido en ese
esquema y sdlo a partir de ¢l cabe desarrollarla. Que el espacio sea
adecuado o no a la accién didactica, que el momento de aplicacién
esté bien elegido, que la disciplina favorezca o limite el trabajo, etc.
no dejan de ser especificaciones parciales de esa realidad.

Hay que sefialar también que en la medida en que se fomenta
la reflexién fundada, esto es basada en la informacién y en la uti-
lizacién de procesos mentales, se faciliten las conductas de com-
prension e internalizacién del aprendizaje y, en consecuencia, se
posibilita la accién frente a la realidad. En este sentido, el grupo
de discusién y el plenario son los elementos que posibilitan una
implicacién personal en los problemas, obligando al adulto a la
torna de posicién con respecto a ellos y forzandole a actuaciones
ca cretas.

Nos acercamos asi a la conducta transformadora como expre-
sién de la accién educativa, conducta por la cual cada sujeto se
realiza como proyecto histérico y politico y alcanza la capacidad
de generalizacién que le permite dar una explicacién coherente a
sus necesidades y le proporciona instrumentos de cambio. (Fig. 4).

La conducta transformadora supone la respuesta del hecho edu-
cativo al reto actual de la educacién de aduitos y responde a la
necesidad de que la accién pedagégico-didactica no quede reducida
a lo esencialmente pedagégico y técnico, pues ello supondria limi-
tar la persona y olvidar que las coordenadas sociopoliticas son las
Unicas capaces de oricntar el proceso.
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LA ORATORIA: TECNICA DE APLICACION
EN LA ACCION ANDRAGOGICA
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I. INTRODUCCION

Es evidente que no pretendemos desarrollar inextenso esta te-
maética, pero es util hacerlo para visualizar su importancia y utili-
dad, con la intencién de colaborar en la formacién de quienes
ejercen un rol dirigente en las acciones de la educacién de adultos.

Es imposible que «vendamos» nuestras ideas, entusiasmos a un
grupo comunitario apdtico o ignorante de lo que le vamos a comu-
nicar si no disponemos de algunos recursos, la mayoria tan anti-
guos como antiguo es el hombre.

Si tenemos presente que las acciones andragégicas estdn deter-
minadas por la relacién comunicante, por el didlogo y por el con-
vencimiento, la oratoria, como parte técnica de un método no direc-
tivo de «hacer» la educacién de adultos, es necesario conocerla; es
indispensable contar con ella como un recurso de comunicacién
de masas, de expresiéon oral, de argumentacién para convencer,
atraer y hacer decidirse.

Oratoria, segun las definiciones clasicas y en uso, es el arte de
persuadir por medio de la palabra oral; es un arte, una habilidad
que se adquiere. Quien, como el educador «entre adultos», a través
de la palabra busca mover a otros o inducirlos a hacer algo... estd
haciendo oratoria.

De alguna manera, y muy significativamente quienes debemos
desarrollar acciones andragoégicas, todos somos oradores. Bien o
mal, esta técnica de comunicacién la aplicamos en las conversacio-
nes familiares, en las reuniones de comités, en las asambleas, etc.
Es un método para resolver nuestra comunicacién cotidiana, a to-
dos los niveles de re’acién de «cara a cara». Por tal razén y en cada
caso que recurrimos a este método, precisamos conocer y poner
en juego algunas técnicas peculiares,

II. CONDICIONES

Dominar la calidad de «orador» esta sujeto a algunas condicio-
nes que se adquieren y se optimizan a través de la «praxis». En
sintesis estas condiciones son:
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— la naturalidad,
— el prestigio,
— la confianza en si mismo.

Estas condiciones son basicas para aplicarnos a la utilizacién
del método de esa comunicacién de «cara a cara», con el objetivo
de alcanzar un grado de aceptacién, convencimiento y adhesién al
«mensaje-contenido» que nos relaciona en nuestras funciones edu
cadoras.

Otras condiciones que potencian a través de la «praxis» las ya

descritas son:

— necesidad de tener claridad de ideas,

— facilidad de la expresién,

— ciertas actitudes frente al grupo (o publico, en su caso), como
son la presentacién personal, saber situarse en el espacio
fisico (ubicacién en el aula) tener movimientos espontineos,
vivir lo que se estd expresando,traslucir una personalidad
guiada por «convicciones» y no simplemente por «convencio-
nes» o doctrinas, etc.

III. REeouisiTOS

Cuando una persona tiene que hablar en ptblico, previamen-
te debera prepararse, debera, en lo posible, conocer al piiblico o
tener antecedentes de él. Debe, ademas, elegir, el tema; hacer un
esquema, es decir, elaborar una pauta en que figure un plan que
contenga:

— un aspecto introductorio,

— ciertas proposiciones en que da a conocer de qué va a hablar,

— confirmacién o exposicién del tema propiamente tal, etc.

Otros requisitos pueden ser muy utiles por lo demds, tener o
expresarse en relacién a algin diagnédstico con pruebas fehacien-
tes (fotos, diapositivas, datos estadisticos, guién bibliografico, etc.)
y establecer el epilog en su comunicacién oral, como especie de
resumen destinado a mover las voluntades de sus oyentes.

IV. La rForMmA

En cuanto a la forma de pronunciarse sobre algo «directiva-
mente» (es decir, ser responsable del mensaje emitido), ciertamen-
te y en relacién al aprovechamiento y atencién del auditorio, la
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forma es gracualmente mayor en el mismo orden; es decir, un
discurso leido o un tema expuesto es, por lo general, el mas tedio-
so, y el «imprevisado»', es el mas novedoso y de mayor contacto.
¢ Por qué?... Szncillamente, porque en esta forma se tiene posibi-
lidad de mirar l:s caras de cada uno y de todos los que constituyen
«publico» y se usan méas recursos oratorios.

V. CONSEJOS PRACTICOS

Unos breves consejos practicos que nos posibiliten hablar en
pablico (un grupo c'ase, por ejemplo) con cierta seguridad y efica-
cia, pueden ser los siguientes:

tener un esquema sobre el tema que €Xponemaos,

hablar en lo posible de pie frente al grupo-publico,
posibiltar la libertad de nuestras manos (no tenerlas ocupa-
das con algo),

motivar al inicio de nuestra alocucién para romper el hielo
y captar la atencién del grupo-publico,

hablar pausadamente y respirando con tranquilidad,

hablar con seguridad y aplomo (convenciendo con lo que se
dice),

jamas dudar o acomplejarse (no estoy preparado, no sé
mucho, etc). Por el contrario: estar convencido que en ese
momento NADIE sabe maés sobre el tema,

«ver las caras», no «mirarlas» puesto que puede uno distraer-
se. (Mirar més bien por encima o sobre las cabezas, sobre
todo cuando se tiene falta de experiencia de hablar en publi-
CO O se es nervioso),

no terminar diciendo... «tenia mas que decir, pero se ha
acabado el tiempo», o cosas parecidas (es una disculpa ton-
ta y torpe y que entrafia, ademads, no haber preparado bien
la charla. Lo contrario denota que lo dicho ha sido lo esen-
cial y que no se ha escapado),

para finalizar nuestra alocucién, hacer una recopilacién sin-
tética, de tal manera que el grupo-ptiblico se dé cuenta de
qué hablamos, qué pretendiamos y qué mensaje queremos
dejar con nuestra intervencién,

1 Se entiende que lo de «improvisado» se¢ refiere al recurso de expresar el
mensaje o tema; no asi a su contenido, que obedece a una preparacién consciente
y previa.
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— acostumbrarse a hacer una evaluacién personal (autocritica)
acerca de las deficiencias, errores cometidos y, en general,
cuestionarse qué estuvo débil, qué estuvo bien, qué falto,
qué sobrd, etc...

VI. SOBRE LAS CONDICIONES

Creo importante reflexionar sobre las tres condiciones bésicas
expuestas como configuradoras de un «sujeto-orador».

Si bien podriamos entender que estas condiciones configurati-
vas, tenidas en cuenta y experimentadas en una practica continua,
son suficientes para el dominio efectivo de esta técnica, no es me-
nos cierto que son condicionantes las peculiaridades del «sujeto»
en relacién con la misma; es decir, el educador entre adultos, pre-
viamente debe ser perfilado y definido en una autoconsciente re-
flexién personal del rol asumido.

a) Condicién de la naturalidad

Por acci6n andragégica debemos entender el desempeiio de una
funcién educadora entre adultos. Esto nos sitia en una indispen-
sable horizontalidad en la relacién con los integrantes del grupo,
sobre todo en tanto nos referimos a la «comunicacién» que se es-
tablece necesariamente en nuestra funcién de «ensefiantes» frente
a un grupo de «ensefiados».

El método andragégico insustituible en este caso, es el «dia-
logo». La dialogicidad es el camino o medio mas optimizable en
los objetivos de conseguir convencer con lo que «ensefiamos», que
se «aprenda a aprender» con lo que decimos y que se alcance un
grado de intra-comunicacién frente al objeto o hecho que utiliza-
mos para el aprendizaje.

La experiencia y la biografia profesional, ciertamente que jue-
gan un rol muy decisorio en este complejo niicleo didactico de la
ensefianza entre adultos como paso basico de desarrollar una «edu-
cacién entre adultos».

Pero, es la condicién de la naturalidad, como factor constitutivo
en la personalidad del educador, lo que facilita el desarrollo meto-
dolégico y flexibiliza el aspecto de relacién comunicante.
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La condicién de naturalidad, en una caracterizacién andragégi-

ca, puede mostrarnos el siguiente perfil del educador entre adultos:

— persona que no exagera los extremos de las cosas, hechos o
sucesos,

— persona que no se escandaliza de las exageraciones de los
demis,

— persona que no oculta sus defectos exteriores ni usufructia
de sus virtudes interiores,

— persona que sabe escuchar, que busca entender y que quiere
conocer de los demads, sin esteriotipaciones ni «falsas» pos-
turas,

— persona que evita los errores pero que sabe reconocerlos
ante los demas,

— persona que se muestra siempre en busca de una verdad mas
cierta, exponiendo «su» verdad como antecedente para el
logro de aquella,

— persona que sabe ejercer los roles multiples que se dan en
relacién social,

Estas, y otras, caractersiticas pueden evitar la segmentacién
que comunmente hace defectuosa la técnica de la oratoria (comun-
mente conocida como accién demagdgica).

El «sujeto-orador» ajustado a las caracteristicas expuestas, €s
mas efectivo, mas creible y mas confiable... sobre todo tratdndose
de un educador de adultos.

b) Condicién del prestigio

Para muchos es una incégnita saber si el prestigio docente se
debe a que un educador se impone por la autoridad de lo que sabe,
frente a sus alumnos que estdn en condicién de «ensefiados», o el
prestigio docente es reconocido a un educador (autoridad docen-
te) por lo que intenta seguir aprendiendo con lo que ensefia a sus
alumnos.

La tesis freirianas, por lo menos entre nosotros, dejan claro
qué debemos entender por prestigio, como condicién basica para
lograr eficacia y eficiencia en la situacién de «sujeto-oradors.

— la objetividad en la relacién comunicante,

— la parcialidad ante la verdad y el rechazo ante lo falso,

— la consciente intromisién a las conciencias profesionales y

nunca a las conciencias personales,
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— la transparencia en las actitudes y comportamientos,

— la conciencia de «servicio y entrega» de la misién educadora
y no de «servirse» de tal hecho... etc., pueden ser, en nuestro
caso, los aspectos méas sobresalientes a tener presente, como
conceptos e ideas marcos en definir una candicién de presti-
gio, en relacién a ejercer lo mas eficazmente posible el papel
de «sujeto-oradors»,

c) Condicion de confianza en si mismo

La personalidad productiva de cualquier sujeto en relacién so-
cial, estd determinada por esta condicién de seguridad personal en
lo que hace, cree y quiere para si, como individuo con responsabi-
lidad social.

Con mayor razén, la productividad de un educador (por rela-
cionarse su papel social con el crecimiento humano) estd en fun-
cién directa con el meyor o menor grado de confianza en si mismo
que tenga de su papei educador.

En el contexto de la educacién de adultos, puede darse el caso,
muy frecuente, que el dominio técnico, didactico y tedrico de la
profesién (factores que dan una seguridad en si mis no al educador
que los posee) no se corresponda con los «frutos» q 1e se espera de
este dominio aplicado al grupo alumnos.

Los esfuerzos realizados por que el grupo aprenca lo ensefiado,
a veces no alcanza los minimos resultados, constituyendo tal hecho,
elemento que puede debilitar la confianza en si mismo que todo
educador siempre ha de tener como estandarte en su profesion.

Pero lo mas grave que puede pasar (y pasa) quizd no sea tanto
el que el educador pierda confianza en si mismo, ante estos hechos
repetidos, sino que llegue a an estado de «apatia», de «abulia», de
«frustracién» o de «desengai o» respecto a la ilusién primera que
impulsa a todo educador al optimismo de su profesién y quehacer
educativo.

Mas, siendo importante este alcance, lo que de verdad quere-
mos resefiar es que, en la utilizacién de la técnica de la oratoria
puede surgir el perfil del aducador de adultos:

— confiado e ilusionado de que su mensaje algo positivo gene-

rara en el grupo,

— seguro de que quien algo dice sobre algo que sabe aporta

elementos para un aprendi.aje,
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— convencido de que lo que diga servird como base para des-
arrollar la posibilidad del «acto dialégico» (inmediato o me-
diato),

— consciente de que comunicar algo a los demés es hacer mas
humana la relacién entre las personas.

VII. CoONCLUSION

1. En la comunicacién humana, aspecto metodolégico muy fre-
cuente utilizado en la educacién, la técnica de la oratoria
constituye un excelente recurso didactico.

2. En la accién andragégica (acto educativo entre adultos) esta
técnica precisa de unas condiciones béasicas, como son la de
la naturalidad, el prestigio y el de la confianza en si mismo.

3. En la prictica continua de esta técnica y considerando los
aspectos anteriores, otras condiciones (como claridad en las
ideas, facilidad de expresién y dominio de la «escena») vie-
nen a potenciar las condiciones bésicas establecidas.

4. EIl uso de esta técnica debe o exige tener presente algunos
requisitos (basicos y otros formales) que aseguran un grado
de efectividad en su aplicacién.

5. El aspecto directivo que configura la responsabilidad de
emitir un mensaje a un grupo o publico no es factor anta-
génico para, como forma recomendada, aplicarse a esta téc-
nica con cierto grado de dinamicidad, expontaneidad y sol-
tura.

6. La condicién de «sujeto-orador» es factor suficiente para
sacar buen provecho a la técnica de la oratoria, pero que,
condicionar ésta a unas peculiaridades que definen la «per-
sonalidad» sobre la que se justifica el «suejto orador», sig-
nifica buscar el factor esencial que trasciende la simple su-
jecién a la técnica y humaniza mejor el proceso de comuni-
cacién.
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INTRODUCCION

El objetivo del presente trabajo, como su titulo indica, es la
exposicién de dos técnicas creativas de interés en la educacion per-
manente.

No obstante, me van a permitir en esta introduccién hacer un
par de reflexiones que no sélo serviran para presentar dichas téc-
nicas, sino también para justificarlas en el ambito que nos ocupa.

La primera reflexion la centraria en la importancia de la edu-
cacién de la creatividad en el mundo de hoy. Viene motivada a
partir de las caracteristicas de la sociedad actual, su progresivo
avance en todos los terrenos, su acelerado cambio, etc. Marin (1977,
pag. 195) en su obra «Principios de la Educacién Contemporénea»
recoge seis supuestos imperecedercs que los técnicos e investiga-
dores de las ciencias de la educacién consideran permanentes. En-
tre estos principios, ademas de la individualizacién y socializacién,
la actividad, la intuicién y el juego, estd la creatividad. Pero hemos
de tener presente que este ultimo principio asume, subsume € in-
cluye procesos ludicos (de juego y ocio), intuitivos (de observa-
cién e impresién plastica) y activos (de dinamismo global, tanto
mental como corporal); representa una de las formas inequivocas
de individualizacién (ser uno mismo auténtica y distintamente), a
la par que se pone al servicio de la mejora social.

La segunda hace referencia al cambio tan importante que se
ha operado en el planteamiento de la creatividad en la esfera del
adulto y que va ligada con el planteamiento anterior. Se observa,
como afirma Grieger, «una nueva demanda que consiste en trans-
formar lo que era medio en objetivo primero» (1976, pag. 26). Es
decir, se ha pasado de la creatividad considerada como metodologia
de descubrimiento —grupos de entrenamiento en empresas, talle-
res de creatividad en funcién de la produccién, etc— a la creati-
vidad como una aptitud-actitud que se puede desarrollar a través
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de la educacién. En este sentido coinciden los autores al afirmar
que la creatividad no se ensefia, sino que se promueve, ya que no
se adquiere sino que se desarrolla.

Por ultimo, m4s entroncado con la propia formacién permanen-
te y con el espiritu de las UU. PP. cuando su director-gerente don
José Manuel Puente nos refiere en un balance de los tres ultimos
afios de UU. PP. bajo el epigrafe de aprendera a aprender «queria-
mos, quizds sofidbamos, con crear plataformas en donde los jéve-
nes y adultos, y a veces los nifios, pudiesen aportar y adquirir co-
nocimientos y nuevos medios de expresion y desarrollar actitudes
que posibilitasen una conducta critica, libre, participadora y eman-
cipadora» (1983, pag. 35), observamos que estas mismas actitudes
estan dentro, o mejor dicho, configuran la actitud creativa. En una
palabra, creatividad y educacién permanente son conceptos que
van ineludiblemente unidos, puesto que no se puede abordar una
educacién permanente dejando a un lado el aspecto creador, ni
tampoco se puede entender el desarrollo de la creatividad sin una
formacién permanente —en cualesquiera de sus facetas o en-
foques.

Es precisamente en este contexto donde realmente cobran im-
portancia los métodos y técnicas creativas, no tanto por la aporta-
cién de productos creativos como por el verdadero desarrollo po-
tencial del hombre —en su educacién integral, en la conciencia de
que ser creativos es la dimensién mas propia para hacernos y reha-
cernos (ya que el cambio es un fenémeno consustancial a nuestra
época), en conseguir la cima de nuestro ser.

Este planteamiento exige nuevas orientaciones metodolégicas en
la educacién permanente, nuevos esfuerzos didacticos. Observa-
mos, aunque parezca paradégico —la mayoria de las técnicas y mé-
todos creativos proceden originariamente del trabajo con el adul-
to: sinéctica, bidnica, brainstorming y derivados, RI, técnicas de
dramatizacién, etc.— que estos esfuerzos se han dirigido preferen-
temente por los teéricos y practicos de la creatividad al ambito
escolar (repasese la bibliografia sobre creatividad y educacién en
nuestro pais) y en la educacién permanente las experiencias que
existen son pocas o aisladas.

Probablemente este olvido se deba a un enfoque compensatorio
de la educacién del adulto, que trataria de rellenar lagunas en su
formacién. Pero si nos planteamos que la educacién permanente
debe ser considerada como un proceso continuo de desarrollo indi-
vidual —con todas sus implicaciones— lo anteriormente expuesto
exige ese verdadero esfuerzo.
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No es este el momento de profundizar en esta direccién, ni tam-
poco el objetivo del trabajo, pero eso vamos a pasar a continuacién
a exponer las técnicas que nos ocupan, una vez situados ante el
fenémeno de la creatividad y la educacién permanente.

CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE EL RI Y ATTO Y SU APLICACION
EN EDUCACION PERMANENTE

En primer lugar, respecto de la ubicacién del RI y ATTO dentro
de los métodos creativos se presentan algunos problemas. Al ser
ambas técnicas mixtas, implican a la vez distintas operaciones, con-
tenidos y productos segin el modelo guilfordiano, se puede consi-
derar que la primera entraria de pleno en los métodos analégicos,
mientras que la segunda al tener su origen en otras técnicas puede
clasificarse indistintamente en los métodos analégicos, antitéticos
y aleatorios, seguin la terminologia de Fustier (1975).

Por otro lado, si partimos del hecho que las técnicas creativas
desarrollan la creatividad y ésta se caracteriza, entre otros crite-
rios, por la fluidez y productividad, la flexibilidad y la originalidad,
las técnicas que nos ocupan afectarian a las mismas tal como apa-
rece en la figura 1 (Prado, 1979, pag. 97).

FIGURA 1

| LA CREATIVIDAD |

A\ A A

PRODUCTIVIDAD FLEXIBILIDAD
(FLUENCIA- MENTAL ORIGINALIDAD
ELABORACION)

ARBOL DE
TORBELLINO N | RELAX
TRANSFORMACION
DE IDEAS TOTAL IMAGINATIVO
OSBORN-PARNES PRADO-OSBORN PRADO

Claves: TN efecto fundamental, esencial o necesario.
1> efecto casi seguro.
——— = cfecto frecuente.
—aaman—w——gcfecto infrecuente, propio de los creativos.
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Consideramos que aunque se pueden utilizar individualmente
—sobre todo la segunda— son técnicas bésicas de trabajo en gru-
po. Esto significa la necesidad del conocimiento del grupo, su dina-
mica, su estructura, etc. Lo que quiere decir que no se deben intro-
ducir por lo menos hasta que se den como minimo estas dos con-
diciones fundamentales en todo clima creativo: a) la acogida favo-
rable de las ideas de los demas con un «a priori» favorable, y b) la
garantia de ser capaz de liberar el fondo mismo del pensamiento
mas secreto y sus imagenes menos racionales, El individuo tiene
que sentirse, como afirma Rogers (1974), seguro y libre psicol6-
gicamente.

Por este hecho y por su cierta complejidad como hemos visto,
no aconsejamos su introduccién répida en cualquier grupo o pro-
grama creativo, sino mas bien un entrenamiento previo con ejer-
cicios u ofras técnicas creativas mas simples. Con ello garantiza-
riamos mejores resultados en su evaluacién.

Por tltimo, independientemente de otro tipo de condiciones, ta-
les como espacio, tiempo, recursos, planificacion, etc. que favore-
cen el clima creativo, quisiera hacer hincapié en el papel y forma-
cién del animador del grupo, aunque sélo sea con un par de pin-
celadas.

El animador no sélo debe tener formacion teérico-practica so-
bre creatividad, sino toda una actitud creativa. Debe poseer cono-
cimientos de los fenémenos y procesos grupales, sobre todo por lo
que hace referencia al RI al implicar estas técnicas procesos emo-
cionales. En una palabra tiene que ser un animador competente en
este terreno, puesto que «él tendréa la posibilidad de seguir el pro-
greso del grupo a través del avance de sus investigaciones; cuando
el grupo haya alcanzado su fase «adulta», el animador no estard
ausente durante las sesiones, pero serd simplemente un productor
como los otros, unicamente intervendra de nuevo cuando lo de-
mande el grupo, sea para un entrenamiento previo, sea para resol-
ver un problema de comunicacién (Grieger, 1976, pag. 38).

EL RELAX IMAGINATIVO (RI)

1. Definicion y funciones

El relax imaginativo (RI) —también denominado sofiar despier-
to, viaje fantastico, la hora de la fantasfa— consiste fundamental-
mente en una actividad creativo-sinéctica en la que la imaginacion
y la fantasia asumen el papel fundamental y absorben la casi tota-
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lidad de la funcién pensante. Permite el acceso directo a las fuentes
ocultas del hombre, traspasando el lenguaje verbal estereotipado.

Surge como técnica terapéutica, basado en presupuestos psicoa-

nalfticos. Se desarrolla rapidamente y cuaja como técnica creativa
en su aplicacién grupal. Hoy en dia se puede decir que estd muy
perfeccionada y que tiene en el ambito escolar una gran apli-
cacién.

Las principales funciones del RI, segian Prado (1979) son:

a) Permitir al sujeto eludir la légica del pensamiento.

b) Reafirmar las funciones irracionales, inconscientes y sub-
conscientes de la mente y la imaginacién.

c) Lograr mediante la fantasia que el sujeto se identifique y
se convierta en alguno de los elementos del problema (los
objetos, los sujetos, animales) y procesos que ocurren en la
narracién y viaje despierto con las alas de la fantasia y el
ensuefo.

d) Evadirse y permitir que, mediante el sofiar despierto, se re-
lajen los musculos y se serenen las tensiones nerviosas y
musculares.

2. Descripcion

El RI puede realizarse en cualquier momento del dia, sobre
cualquier tema y en cualquier lugar, aunque es recomendable un
sitio cémodo, acogedor y apacible.

Su duracién éptima dependera de los objetivos que se pretendan
conseguir y de la situacién en que se realice. Puede durar en su
segunda fase de cinco minutos a un cuarto de hora (aunque existen
experiencias incluso de hasta dos horas). Por tanto se puede reali-
zar sin entorpecer para nada la marcha del trabajo ordinario, dada
la posibilidad de acomodacién en cuanto a su duracién.

Respecto a su desarrollo podemos distiniguir dos fases especi-
ficas y otras tantas complementarias:

a) Induccién al relax: se trata de llevar a cabo, con los ojos
cerrados y en la posicion mas cémoda posible, una narra-
cién en la que se es el protagonista. A veces se insiste en
ejercicios de relajacién muscular hasta que se consigue una
distensién en cada uno de los miembros, como si estuvie-
ran dormidos.

b) Identificacién sinéctica: en este momento el animador ira
proponiendo imagenes diferentes, encaminadas unicamente
a proporcionar un 4mbito imaginario comin a todos los
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participantes. Posteriormente introducira los distintos as-
pectos del problema para que cada uno los integre y al sen-
tirse protagonista en la narracién, pase a ser y sentirse dis-
tintos objetos, formas o procesos.

Al final de esta fase, el animador retorna progresivamente al
grupo a la realidad, evitando un despertar brusco.

En educacién es aconsejable por su valor formativo que los par-
ticipantes escriban y narren sus propios viajes fantésticos, ilustran-
dolos con dibujos, etc. Después, igualmente, puede introducirse la
dramtizacién libre de la narraciéon por todos y cada uno de los
participantes.

3. Valor formativo del RI

Es una técnica muy polivalente. Es facil de aplicar a cualquier
tema y en cualquier época, sobre todo en Ciencias Naturales y So-
ciales.

Tiene la gran virtualidad de acostumbrar al sujeto al juego de
la imaginacién de la meditacién y reflexionar.,

En una investigacién llevada a cabo por Prado (1979) a partir
de la opinién de los profesores que han aplicado esta técnica, los
nifios de todos los grados responden admirablemente y se sienten
muy relajados, por lo que la recomiendan en momentos de tensién
y nerviosismo, en situaciones en las que es dificil que los nifios
atiendan, al finalizar las clases cuando estdn cansados, elc.

Esta misma opinién tienen los adultos con quienes se ha prac-
ticado. Sobre todo porque es muy eficaz para hacer vivir situacio-
nes dificiles, peligrosas o imposibles.

En la misma investigaciéon se definen los objetivos educativos
que se desarrollarian con mas eficacia y seguridad mediante el em-
pleo del RI a partir de los porcentajes obtenidos en opinién de los
profesores (tabla 1).

Como puede observarse, mas de la mitad de los profesores con-
sideran que casi todos los objetivos presentados pueden desarro-
llarse a través de la técnica del RI.

160




El velax imaginativo (RI) y el drbol de trans, ormacidn total del objeto (ATTO)

Lo mismo podria afirmarse en el ambito de la educacién perma-
nente, aunque no se disponen de datos especificos al respecto. Pero
si tenemos presente que esta técnica no termina con la vuelta del
relax a la realidad, sino que puede llegarse a la dramatizacién
—como hemos visto y aconsejamos—, nadie dudard, ademas de lo
descrito, de su poder integrador de aprendizajes, de su potenciali-
dad en el desrrollo de la creatividad, de su poder estimulador
para que el animador considere al alumno como un ser total, de su
poder catalizadcr de aprendizajes y de su poder incrementador de
la motivacién.

TABLA 1
Orden Objetivos educativos %
1 Hacer que los nifios sueiien, inventen, narren y dibujen
historietas sobre temas estudiados para que los recuer-
den MejJor ... ... ... oo e e e e 88.89
2 Desarrellar la sensibilidad o capacidad sensitivo afec-
tiva de! nifo ... ... ... ... ... R -l o 85.19
3 Cultivar y aumentar la imaginacién infantil ... ... ... ... 81.48
4 Lograr que los nifios se relajen y descansen ... ... ... ... 81.48
5 Aumentar la capacidad de expresién verbal e idea-
clomal ... ... .o e e e L .07
6 Lograr un mivel superior de silencio y serenidad en la
clase para facilitar el trabajo ... ... ... ... ... ... ... ... .. 66.67
7 Incrementar el interés del nifio por la clase ... ... 62.96
8 Disminuir la agresividad infantil ... ... ... ... ... ... ... ... 59.26
9 Incrementar el respeto mutuo y las actitudes demo-
CTAtiCAs ... ... oo i i i e e e e e e e 57.56
10 Mejorar el autocontrol del nifio ... ... ... ... ... ... ... ... 55.66
1 Mejorar la comunicacicn de los nifios ... ... ... ... ... 44.44
12 OLros ... ..o coi o et it e i e e e e e e aee 18.56

Prado, 1979, pag. 105.

EL ARBOL DE TRANSFORMACION TOTAL DEI OBJETO (ATTO)
1. Definicion y descripcion

Es una técnica que desarrolla basicamente la flexibilidad y ha-
bilidad mental (cfr. figura 1), siendo uno de los procedimientos
mas sistematizados a tal fin. Consiste como afirma su autor, en
«recorrer imaginativa y mentalmente todos los cambios reales o
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irreales que podemos operar en un objeto, introduciendo variacio-
nes en su nombre, estructura, tamaiio, color, forma, funciones, etc.,
afiadiéndose elementos o quitdndoselos, haciéndole util o int-
til, etc.» (Prado, 1979, pag. 98). Figura 2.

Sus prespuestos teéricos son multiples. Se basa en la interroga-
cién divergente de Osborn (1971), en el pensamiento morfolégico
de Zwicky (1979), en el listado de atributos de Grawford (1979) y
en el deslizamiento semantico progresivo del G. R. E. C. (Groupe
de Recherches et Etudes Créatives) (Jaoui, 1975), entre otros.

En su desarrollo podemos distinguir dos fases diferenciadas:
a) analitico-disociante y b) sintético-constructiva.

En la primera se recorre el «campo total del objeto». Se trata
de hacerlo introduciendo los cambios en su forma, tamafio, co-
lor, etc., mediante las operaciones de magnificacién o minificacién.
En esta fase deben observarse las reglas basicas del brainstorming,
ya que todo cambio en cualquier aspecto en principio es valido, la
cantidad aumenta la calidad y cualquier idea por insignificante qut
sea puede cobrar importancia con otra con la que se combina y
perfecciona.

En la segunda se evaldan todas las soluciones posibles, a través
de la interrogacién divergente y de acuerdo con determinadas nor-
mas de valor seleccionadas (perjudical, ventajoso, real, posible, etc.).

2. Valor formativo del ATTO

La ejercitacién y el desarrollo de la mayor parte de las aptitu-
des mentales colocan a esta técnica en un puesto prseminente den-
tro de la educacién de la creatividad. Pone en juego la inventiva,
el analisis, organizacién, inferencia, redefinicién, sintesis, etc., ade-
mas de estimular poderosamente la creatividad.

En educacién permanente su valor formativo viene determina-
do porque enriquece la ideacién del sujeto; despierta el interés y
disminuye los niveles de fatiga que toda actividad mental lleva con-
sigo —mas la individual—; elimina obstaculos emocionales como
la frustracién y el fijismo funcional al estimular la imaginaci6n;
mejora la comunicacién y aumenta la capacidad de expresién ver-
bal e ideacional e incrementa el respeto mutuo y las actitudes de-
mocraticas por ser una técnica participativa.
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FIGURA 2

ARBOL DE TRANSFORMACIONES REALES, FANTASTICAS SOBRE
UN OBJETO PARA DESARROLLAR LA IMAGINACION CREADORA (ATTO)

IMAGINACION CREADORA
Perjudicial Ventajoso
peor DIVERGENCIA mejor
inatil atil
inadaptable adaplable
irreal real
irrealizable realizable
imposible posible
{COMO?
Py PARA {PARA QUE?
(causas) AL 9 :Tﬂﬁe_s)
R . Qué cfectos o
¢{QUE PROBLEMAS CONSECUENCIAS

origina?

desencadena?

sonido tacto olor sabor
Por Por
multiplicacion division
adicion TODO OBJETO ES sustraccion
combinacion TRANSFORMABLE sustitucion
- mediantc cambio de su
Magnificacion Minificacion
TAMARO |
Material de que
Posicion COLOR FORMA esta hecho
FUNCIONAMIENTO
FUNCIONES Y USO

Transformacion
Lingiiistica
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ALFABETIZACION Y EDUCACION DE ADULTOS
EN NICARAGUA

Xesus B. PAz FERNANDEZ




Cuando en marzo de 1980 llegué por primera vez a Nicaragua
poco podia imaginarme la gran experiencia educativa que tendria
lugar en los préximos meses en aquel pais. Habia sido selecciona-
do como experto en educacién de adultos por el Ministerio para
formar parte de la misién educaiva que, en el marco de un progra-
ma de ayuda cultural de Espafia a Nicaragua, debia colaborar en la
campafa de alfabetizacién. Desde el primer momento todos nos vi-
mos envueltos en la gran marea de entusiasmo colectivo y de in-
tercambio de aprendizaje que supuso la Cruzada Nacional de Alfa-
betizacién.

Al afio siguiente de nuevo viajé a Nicaragua. Esta vez se trataba
de colaborar en la pueta en marcha del Viceministerio de Educa-
cién de Adultos. Durante casi un afio trabajé en la elaboracién de
materiales didacticos necesarios para continuar la gran obra de la
Cruzada Nacional de Alfabetizacién.

El trabajo diario, las observaciones y el contacto directo con
los responsables del Ministerio de Educacién de Nicaragua, con los
brigadistas, con los maestros populares y con los propios adultos
nicaragiienses me han servido como base para intentar describir el
enorme esfuerzo realizado en el pais en el campo de la educacién
de adultos.

La CruzaApA NACIONAL DE ALFABETIZACION (C. N. A)

Al finalizar la guerra civil, en julio de 1979, las nuevas autori-

dades se plantean como uno de sus primeros objetivos abordar el
problema del analfabetismo. En realidad, el proyecto de erradicar
el analfabetismo estaba ya presente desde el principio de la lucha
revolucionaria y el FSLN habia prometido organizar, una vez con-
seguido el triunfo, una campafia en ese sentido.

Algunos datos pueden darnos una idea de la desastrosa situacién
heredada del somocismo: En 1978 (dltimo curso antes de la revo-
lucién) estaban sin escolarizar un 35,2 % de los nifios entre los 7 vy
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los 12 afios y un 85 % de los comprendidos entre los 13 y los
18 afios. Todos estos nifios y jévenes constituyen potenciales adul-
to analfabetos o con graves deficiencias de escolaridad basica. Por
ot.a parte, en ese mismo afio existia una matricula total de adul-
tos en instituciones oficiales y privadas de 10.436, cantidad tremen-
damente exigua para un pais de mas de dos millones y medio de
habitantes y del cual el censo previo a la C. N. A. de 1980 revel6
que el 504 % de la poblacién mayor de 10 afios era totalmente
analfabeta'.

La C. N. A. se planific6 como un proyecto eminentemente poli-
tico (Paulo Freire la defini6 como «una campnfia politica con im-
plicaciones pedagdgicas y no al revés»). Varias son las razones de
los organizadores para plantear el caracter politico de la alfabeti-
zacién:

— Porque el analf: betismo es una consecuzncia del somocismo

y de la estructura econémica del pais, basada en el sector
agropecuario-exportador, que no necesita m: no de obra cua-
lificada.

— Porque dada la precaria situacién econémica del pais, el
proyecto sélo se puede realizar mediante la organizacién y
movilizacién de las masas populares.

— Porque la alfabetizacién pretende garantizar la fuerza labo-
ral adecuada al proyecto productivo de la Revolucién.

— Y fundamentalmente porque existia la necesidad objetiva de
afianzar la Revolucién.

A partir del caracter po'itico del hecho alfabetizador se com-
prende que el aprendizaje d: la lecto-escritura y el célculo no sea
el tnico, ni el mas importante, objetivo de la C. N. A. Tan impor-
tantes como éste, serian la incorporacién de las masas al proceso
revolucionario y el mejoramiento de las condiciones de vida del
campesinado. Asi pues, ademés de la erradicacién del analfabetismo,
la C. N. Al pretende conseguir:

— Desarollar un proceso de concienzacién en el cual el pueblo
se apropie de su historia, de su valor como persona y del
proceso revolucionario que esti viviendo.

— Poner las bases para la Educacién de Adultos, de manera
que al terminar la alfabetizicién estén dadas las condiciones
para continuar la educacién en los campos que la Revolucién
demanda en su proceso de consolidacién.

1 Todos los datos proceden de la Seccién de Estadistica de! Ministerio de
Educacién de Nicaragua (M. E. D.).
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— Fortalecer las organizaciones de masas, a través de la pre-
paracion de sus cuadros y de su consolidacién organizativa.

— Concientizacién de la juventud, a través de su contacto di-
recto con los obreros y los campesinos; fortaleciendo de esta
manera la unidad entre estos sectores.

— Formacién de la nacionalidad, iniciando la erradicacién de
las dicotomias campe-ciudad, trabajo manual-trabajo inte-
lectual, Pacifico-Atlantico.

— Recuperacion cultural e histérica a través de la recoleccién
de muestras de flora y fauna, poesias, cantos y grabaciones
que recogen la historia de las luchas del pueblo y deteccién
de lugares arqueoldgicos.

— Colateralmente, realizar un trabajo de educacién sobre salud
ambiental, higiene y medicina preventiva.

PREPARACION DE 1A C. N. A,

En agosto de 1979, a los 15 dias del triunfo revolucionario, el
gobierno encargé a Fernando Cardenal, S. J., coordinar la realiza-
cién de una campaiia de alfabetizacién para el afio 1980. La organi-
zacion se estructurd a partir de una Comisién Nacional de Alfabe-
tizacién, presidida por el Ministro de Educacién, de la cual for-
maban parte varios ministerios, las diversas organizaciones de ma-
sas revolucionarias y algunas otras de caracter privado. Su funcién
consistia en marcar las directrices politicas y en convocar a los
miembros de las diferentes organizaciones para lograr su apoyo
y su participacién en el proceso alfabetizador. La Comisién Nacio-
nal tenia su reproduccién a nivel departamental y municipal. Es
decir, en cada cabecera de departamento existia una comisién De-
partamental encargada de coordinar las distintas Comisiones Mu-
nicipales, que en cada municipio se responsabilizaban de las tareas
directas de alfabetizacion. Los integrantes de las comisiones depar-
tamentales y municipales eran miembros de las mismas organiza-
ciones que participaban en la Comisién Nacional.

En los meses previes a la alfabetizacion en si, se realizaron una
serie de importantes tareas preparatorias. Entre ellas, se pueden
destacar las siguientes:

— Se realizé y procesé el censo que puso de manifiesto la can-

tidad de analfabetos y las disponibilidades de la poblacién
para participar en la alfabetizacion.
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— Se lanzé una campaiia propagandistica a través de posters,
vallas publicitarias, informacién radiada, etc.

— Se elaboré el método y deméas materiales pedagégicos para
la alfabetizacién y se realizé un taller piloto y laboratorios
para poner a prueba el material.

Al mismo tiempo, se llevé a cabo una campafia de promocién
financiera a nivel nacional e internacional, ya que el presupuesto
de la C. N. A., aunque modesto (unos 20 millones de délares), esta-
ba muy por encima de las posibilidades del pais.

Ademas de la colaboracién de organizaciones politicas, sindica-
les, religiosas y de otro tipo del propio pais, también llegé ayuda
del extranjero. Paises como Holanda, Austria, Republica Federal
Alemana, Costa Rica, etc. ayudaron a cubrir los gastos de la C.N.A.;
Cuba aporté maestros y técnicos; los sindicatos suecos pagaron
50.000 lamparas de gas que fueron utilizadas por los brigadistas del
campo y la montafia; el Gobierno espafiol envié 75 maestros y ex-
pertos en educacién de adultos para asesorar técnicamente y cola-
borar en las tareas de la alfabetizacién; partidos politicos, sindica-
tos, organizaciones religiosas y grupos de solidaridad de multitud
de paises enviaron su ayuda econémica o financiaron la compra de
materiales como lapices, cuadernos, tizas, etc. Finalmente, organis-
mos internacionales como la OEA, la UNESCO, la UNICEF y la
CEE aportaron una ayuda sustancial al proyecto, calificado por
ellos como de gran interés internacional.

EL METODO DE ALFABETIZACION

El cuaderno de alfabetizacién «El Amanecer del Pueblo» fue ela-
borado por un equipo de técnicos nicaragiienses y cubanos depen-
dientes del M:n'sterio de Educacién de Nicaragua. Este equipo co-
menzé a trabajar apenas un mes después de finalizada la guerra
civil, al ponerse ne marcha los preparativos de la Cruzada Nacional
de Alfabetizacion, de la cual el cuaderno citado habria de ser el
material béasico.

El trabajo se inicié analizando otras experiencias alfabetizado-
ras llevadas a cabo en diversos paises latinoamericanos, como
Brasil, Colombia, Costa Rica, Panam4, Peru, Guatemala y especial-
mente la Campaiia de Alfabetizacién de Cuba, de la cual se recogen
la mayor parte de elementos que habran de orientar la alfabetiza-
cién en Nicaragua.
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Ademis se estudiaron las experiencias africanas, como las de
Séao Tomé y Guinea-Bissau, en las que participé Paulo Freire, el
cual posteriormente aportaria numerosas sugerencias a la elabora-
cién del método en una reunién de trabajo mantenida en Managua
con el equipo responsable de la confeccién del material alfabeti-
zador.

De todas formas el método estd adaptado a las caracteristicas
concretas espacio-temporales de su marco de aplicacién, habién-
dose tenido en cuenta tres aspectos fundamentales a la hora de su
elaboracién: la existencia de un mensaje politico, las caracteristi-
cas del alfabetizador —estudiantes, obreros, amas de casa... sin
conocimientos pedagdgicos-— y las caracteristicas del analfabeto
—con cultura propia, costumbres y supersticiones arraigadas, co-
nocimientos sobre su realidad inmediata reflexionados de manera
espontanea...

Una vez definido el método de ensefianza-aprendizaje y los con-
tenidos politicos, se procedié a la elaboracién del cuaderno de
lecto-escritura «El Amanecer del Pueblo». Las cinco primeras lec-
ciones fueron sometidas a prueba en el campo de accién a través
de proyectos piloto ubicados en diversas regiones del pais, tanto
en ambiente rural como urbano.

Después de esta prueba y de una serie de consultas a expertos
de la UNESCO en el campo de la alfabetizacién, al profesor Paulo
Freire y a un equipo de educadores cubanos, se realizaron una se-
rie de modificaciones y se procedié a su edicién definitiva.

El método de alfabetizacién utilizado en la C. N. A. se inscribe
en la linea de Paulo Freire, con una diferencia a mi entender im-
portante y es que las palabras generadoras no se extraen del uni-
verso mental inmedaito del analfabeto, sino que responden a los
contenidos ideolégico-politicos que se pretenden transmitir.

El cuaderno «El Amanecer del Pueblo» esta dividido en 23 lec-
ciones que hacen referencia a temas de caracter politico, social o
econémico. Los contenidos politicos se definieron después de un
estudio del programa de gobierno de la Junta de Gobierno de Re-
construccién Nacional y los documentos del FSLN. Posteriormente
fueron revisados y aprobados por la Direcciéon Nacional del FSLN.
El indice temético fue estructurado en tres bloques:

a) Bloque histérico: estudio de las figuras mas importantes
del proceso revolucionario —Augusto César Sandino y Car-
los Fonseca— la fundacién del FSLN y la lucha revolu-
cionaria.
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b) Blogue socioeconémico: temas relacionados con el progra-
ma de Gobierno de Reconstruccién Nacional en sus aspec-
tos social, politico y econémico.

¢) Bloque de Defensa de la Revolucién: se enumeran las for-
mas mediante las cuales se llama al pueblo a defender la
Revolucién; organizaciones de masas, comités de defensa
sanitaria, ejército, etc.

Se trata de un método global que va combinado en su desarro-
llo etapas de analsis y sintesis.

El desarrollo de cada leccién tiene dos partes: didlogo scbre
una fotografia que ilustra el tema politico correspondiente y pasos
didacticos para la ensefianza de la lecto-escritura.

Mediante el diidlogo se descedifica la fctografia, extrayendo de
ella los elementos del mensaje politico y motivando asi el proceso
de aprendizaje a partir de la expresién oral de la experiencia del
alfabetizando. Este es un momento de analisis.

Como sintesis de la conversién mantenida se lee la oracién que
encabeza los pasos didacticos. De la frase se extrae una palabra y
de ésta una silaba que originard una serie de sonidos que se van
ieyendo y escribiendo. Por ejemplo (leccién 4), de la frase: «El
FSLN condujo el pueblo a la liberacion» se extrae la palabra «libe-
racién» de la cual se toma la silaba «li» y la familia silabica «la, le,
li, lo, lu».

Combinando las silabas estudiadas se van construyendo pala-
bras y frases en un proceso de creacién propia del alfabetizando.

El método incluye en cada leccién varias frases para ser leidas
y escritas, ya sean copiadas directamente o al dictado. Estas frases
estan construidas a base de combinar los sonidos estudiados en las
lecciones anteriores. Ademas el texto consta de cuatro lecturas y
varias canciones,

Aparte de la cartilla de alfabetizacion, también se utiliz6 en la
C. N. A. un cuaderno de operaciones practicas: «Cdlculo y reacti-
vacion, una sola operacién», con un proceso metodolégico similar.
Los temas estdn organizados en unidades que se refieren a los as-
pectos fundamentales del programa gubernamental de Reactivacién
Econdmica, Se pretendia con €l que los alfabetizandos fueran adqui-
riendo, al mismo tiempo que aprendian a leer y escribir, las nocio-
nes basicas del calculo.

Cada alfabetizador dispusoc también de un «Cuadernos de
Orientaciones» en el que se desarrollan los temas politicos de cada
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leccién, se explican los pasos metodolégicos y se dan orientaciones
generales para el desarrollo del proceso alfabetizador.

L0oS ALFABETIZADORES

Los encargados de llevar adelante la C. N. A. —los alfabetizado-
res— estaban distribuidos en tres grupos: las «Guerrillas Urbanas
Alfabetizadoras», compuestas por todos aquellos alfabetizadores
voluntarios que por una u otra razén no pueden ausentarse durante
seis meses de sus lugares de residencia y que alfabetizan en los
mismos lugares donde viven; las «Milicias Obreras Alfabetizado-
ras», constituidas por obreros que en los propios centros de trabajo
alfabetizan a sus compafieros analfabetos una vez concluida la jor-
nada laboral; y el grupo mas importante, el «Ejército Popular de
Alfabetizacién» (EPA). Estaba formado por jévenes voluntarios ma-
yores de 12 afios en su mayoria estudiantes de las escuelas de se-
cundaria y universidades, ya que durante los meses de marzo a
agosto de 1980 se detuvo el aparato escolar, excepto en algunas
carreras «prioritarias» como medicina o ingenieria.

A los brigadistas del EPA les correspondié la parte mas dificil:
alfabetizar en las zonas rurales y montafiosas del pais; algunas si-
tuadas a varios dias de marcha a pie y otras totalmente inaccesi-
bles, a las que sélo se podia llegar en helicéptero.

Estos muchachos y muchachas participaron en una auténtica
«cruzada». La campafia de alfabetizacién fue denominada asi por-
que el cruzado era un mistico y un guerrero. Efectivamente, se ne-
cesita una gran mistica revolucionaria para entregarse voluntaria-
mente al sacrificio de alfabetizar en durisimas condiciones de hi-
giene, alimentacién, etc.; por otra parte, la C. N. A. se concibié
com una «guerra contra la ignorancia» —incluso en Ja terminolo-
gia: ejército, brigadas...—, o como una «segunda guerra de libe-
racién».

El E. P. A. estaba distribuido en brigadas de unos 30 alfabetiza-
dores. Al frente de cada brigada existia un responsable —en el as-
pecto politico y disciplinar— y un auxiliar técnico, generalmente
un maestro u otra persona de cierta preparacion.

Los brigadistas, mientras duré la ONA, convinieron con fami-
lias campesinas, las cuales proporcionaban techo y comida. Como
forma de conseguir un intercambio de aprendizaje entre alfabeti-
zadores y campesinos, el brigadista, fuera de las horas de clase,
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debia ayudar en las tareas del campo y vivir como uno mas de la
familia, Al mismo tiempo se preocupaba de mejorar en lo posible
las condiciones de vida del campesino inicidndole en habitos de
higiene, salud y medicina preventiva, construyendo letrinas, pozos
para agua, puentes, caminos...

Los alfabetizadores recibieron dos tipos de preparacién para
desarrollar su labor. En primer lugar, una capacitacién inicial con-
sistente en unos cursillos de 15 dias de duracion (talleres) en los
cuales participaron casi 180.000 jovenes. A base de un sistema
«multiplicador» o «en cascada», se comenzé por formar a 80 capa-
citadores y se fueron sucediendo cursillos cada vez mas numerosos
hasta alcanzar los citados 180.000 alfabetizadores. Durante el des-
arrollo de la C. N. A. continué la formacién permanente de los al-
fabetizadores a través de sesiones semanales de formacién politica
y técnico-pedagogicas. Estas sesiones («Talleres Sabatinos Sandi-
nistas») corrian a cargo de los auxiliares técnicos y responsables
politicos de la zona,

DESARROLLO DE 1.A C. N. A,

Durante los seis meses que duré la CNA —de marzo a agosto—
los brigadistas se repartieron por todos los rincones del pais. Las
clases se impartian por la tarde, cuando el campesino habia termi-
nado su trabajo y solian durar unas dos horas. Los participantes
se reunian en UAS (Unidades Alfabetizadoras Sandinistas) de apro-
ximadamente 10 personas. Las UAS estaban situadas en casas de
campesinos, escuelas rurales u otros locales con unas minimas
condiciones en cuanto a mobiliario (reducido, en la mayoria de los
casos, a algunas sillas o bancos). Se procuraba que las UAS estu-
vieran situadas de forma que el campesino no tuviera que hacer
grandes desplazamientos, cosa no siempre fécil, dado el grado de
dispersién de la poblacién rural nicaragiiense. Cada alfabetizador
atendia a una media de dos UAS.

Numerosas fueron las dificultades que se presentaron a lo largo
de la CNA. Todas fueron resucltas sobre la marcha con un espiritu
de superacion digno de encomio. La imaginacién y la improvisacién
fueron dos elementos fundamentales, dada la escasez de recursos.
Por parte de los alfabetizadores el principal problema era la escasa
preparacién pedagégica, légica en muchachos de 14 6 16 afios que
solamente habian recibido un cursillo de 15 dfas previo a la cam-
pafia. El entusiasmo, el espiritu de sacrificio y los cursillos sema-
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nales de capacitacién permanente contribuyeron en gran medida a
superar esta dificultad. De otro tipo fueron las dificultades propias
de los campesinos. La falta de motiacién, un cierto desinterés por
el contenido politico, la conviccién de la imposibilidad de aprender
cuando se es mayor, dificultaron en algunos casos el proceso alfa-
betizador. Del mismo modo, las ausencias a clase, ya sea por can-
sancio, por los trabajos agricolas o por la imposibilidad de despla-
zarse en la época de lluvias. Importantes fueron también los pro-
blemas de tipo fisico; por ejemplo, un 24 % de los campesinos
tenfan dificultades visuales. Para solucionarlo el gobierno distribu-
y6 miles de gafas, siendo los propios brigadistas los encargados
de efectuar la graduacién mediante unas cartulinas con figuras de
distintos tamafios que fueron elaboradas para tal fin.

Mencién aparte merecen los intentos, por parte de sectores con-
trarrevolucionarios, de boicotear la C. N. A. Aunque en aquella
época la oposicién armada antisandinista no era muy fuerte, se
produjeron incursiones de bandas dirigidas por ex-guardias somo-
cistas que llegaron a asesinar a un total de 7 alfabetizadores.

1.0S RESULTADOS

Si nos atenemos a las cifras, un descenso del indice de analfa-
betismo desde un 50,4 % a un 12 % en sélo seis meses puede con-
siderarse un éxito importante. En cuanto a los demads objetivos
su evaluacién es mas dificil, pero se pueden destacar algunos ele-
mentos importantes:

— Se produjo una incidencia positiva en el medio de vida cam-
pesino: los brigadistas, juntc con los auxiliares y los propios
campesinos, construyeron letrinas, puentes, pozos...; se
acondicionaron escuelas y locales; se inculcaron hébitos de
higiene, salud y medicina preventiva; se realizaron campa-
fias de vacunacién; se distribuyeron medicinas y alimentos...

— Se produce una relacién integral alfabetizador-alfabetizando.
Este proceso se da en una doble direccién: por un lado, la
incorporacién del brigadista a la vida social y productiva del
alfabetizando, el alfabetizador aprende de la vida del cam-
pesino, por otro lado, el campesino aprende a leer y escribir
y a conocer la realidad global del pais a través de la convi-
vencia y reflexién diarias con los brigadistas. Como dijo el
comandante H. Ortega dirigiéndose a los alfabetizadores una
vez finalizada la campafia: «Muchos de ustedes se fueron
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nifios a la montafia, a los pueblos, al campo, a la pobreza y
hoy han regresado hombres j6venes. Porque en esa ligazén
con nuestra realidad histérica se han hecho realmente hom-
bres. Ustedes no solamente ensefiaron las letras a nuestro
pueblo, sino que aprendieron de nuestro pueblo lo que es la
explotacién, lo que es la opresién». Efectivamente, para los
jovenes alfabetizadores la C. N. A, supuso el descubrimiento
de la realidad de su pais: el subdesarrollo, las enfermedades,
la desnutricién. Estos jévenes sufrieron una maduracién ace-
lerada y volvieron convertidos en hombres orgullosos de
haber realizado una tarea importante para su pais, sintién-
dose protagonistas del cambio que se estaba operando y dis-
puestos a nuevos sacrificios.

— Otro aspecto fundamental son los llamados «sub-productos»
de la alfabetizacién. En coordinacién entre varios ministe-
rios, organismos estatales y Universidad Nacional Auténoma
de Nicaragua, se utiliz6 la estructura de la C. N. A. para lle-
var a cabo una serie de proyectos: recoleccién de ejempla-
res de la flora y fauna del pais; recogida de datos del fol-
klore, leyendas, cantos populares, etc.; deteccién de restos
arqueolégicos y yacimientos minerales; recuperacién de la
historia oral de la guerra de liberacién a base de entrevistas
grabadas a campesinos participantes en las luchas; realiza-
cién de censos y encuestas agropecuarias...

La importancia del proceso y el esfuerzo desplegado fueron re-
conocidos por expertos en educacion de adultos y organismos in-
ternacionales. Por el éxito conseguido en la C. N. A. la UNESCO
concedi6 en 1980 dos premios a Nicaragua: el «Nadezha Krupskaya
1980» y el Premio de Alfabetizacién «Nassin Habif».

LA EDUCACION POPULAR BASICA DE ADULTOS

Finalizada la C. N. A. se crea el Viceministerio de Educacién
de Adultos. Su misién consiste en continuar la obra de la Alfabeti-
zacion, ofreciendo a los adultos recién alfabetizados y a los subes-
colarizados la posibilidad de continuar sus estudios. Al mismo
tiempo, debe continuar con las tareas alfabetizadoras mientras
subsista algin remanente de analfabetismo.

El programa de Educacién Popular Basica de Adultos aprove-
cha la organizacién y estructura creada para la C. N. A., adecuan-
dola a los nuevos objetivos y los nuevos medios. Los objetivos de
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esta etapa son dos fundamentalmente: continuar con la formacién
politico-ideolégica y proporcionar los conocimientos necesarios que
permitan abordar la capacitacién técnica. El primero proviene del
deseo de identisicar a los adultos con el proceso revolucionario y el
segundo se plantea con vistas a la capacitacién técnica que se ini-
ciara después de la educacién de adultos, a fin de que el pais dis-
ponga del material humano técnicamente cualificado que le per-
mita abordar la planificaicén del despegue cconémico. En cuanto
a los medios, ahora son més escasos; ya no se trata de volcar todos
los esfuerzos del pais en una tarea y, sobre todo, no se puede contar
con los brigadistas, que han regresado a sus lugares de origen y se
han reincorporado a sus estudios. '

Los adultos se distribuyen en los «Colectivos de Educacién
Popular» (CEP), herederos de las UAS, y los profesores son los
llamados «maestros populares». Algunos son estudiantes, amas de
casa o empleados que dedican dos horas por la noche a colaborar
con la educacién de adultos. Pero la mayoria de ellos, sobre todo
en zonas rurales, son los recién alfabetizados mas adelantados y
que muestran mayor entusiasmo y esfuerzo. Este es, a mi entent °r,
el mayor reto con que se enfrenta la educacién de adultos: el in-
tentar llevarla a cabo con un profesorado pricticamente con el mis-
mo nivel de conocimientos que los alumnos.

Para ayudar al «maestro popular» el Viceministerio dispone de
una serie de medios, ya ensayados durante la C. N. A.

a) Los materiales diddcticos manuales. — Constiuidos por una
serie de cartillas en las que se desarrollan los contenidos
politicos y los correspondientes a Matematicas y lenguaje,
fundamentalmente. La metodologia es similar a la que sigue
«El Amanecer del Pueblo», pero adaptada a un nivel supe-
rior. Consta de tres pasos:

1. Se inicia con un didlog acerca de una fotografia.

A continuacién hay una lectura con los contenidos politicos
y cientificos y una serie de ejercicios de fijacién de conoci-
mientos.

3. El tercer paso contiene una actividad donde se pone en
practica o se proyecta una transformacién de la realidad
donde se halla situada la clase de adultos.

b) Los talleres semanales. — El funcionamiento de estos cur-
sillos consiste en que una ez por semana se relinen
los «maestros populares» de una determinada zona con un
responsable técnico. Alli se estudian y preparan los temas
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a impartir durante aquella semana. Asimismo, se exponen
las inquietudes y se buscan soluciones a los problemas de
cualquier orden surgidos en la clase.

c) El programa de radio «Pufio en Alto». — Este programa se
emite diariamente por todas las emisoras del pais, siendo
escuchado por casi todos los «maestros populares», para los
cuales constituye una ayuda indispensable en su hogar. En
sus emisiones se transmiten comunicaciones y avisos, se
dan orientaciones pedagodgicas, se simulan clases y se infor-
ma del desarrollo de la educacién de adultos en el pais.

Respecto a la cobertura del programa de aducacién de adultos,
el salto cuantitativo con respecto a las cifras de antes de la revo-
lucién es enorme, puesto que mientras que en 1978 participaban
en actividades de educacién de adultos 10.436 personas, en 1981 lo
hacian 143.816, siendo el nimero de «maestros populares» superior
a los 20.000%. En 1983, segtn declaraciones del Ministro de Educa-
cién, Carlos Tiinnermann, los adultos participantes en el progra-
ma ascendian a mas de 160.000, distribuidos en cinco niveles de
educacién popular basica, mas un nivel introductorio de alfabeti-
zacién permanente’,

Esta es, en lineas generales, la situacién de la educacién de adul-
tos en Nicaragua. Se puede afirmar que, pese a la penuria econé-
mica del pais, el Gobierno dedica grandes esfuerzos a este terreno
por ser vital para el futuro del proyecto politico la consecucién de
sus objetivos, tanto en su vertiente de preparacién para la cualifica-
cién técnica como de incorporacién al proceso revolucionario. Sélo
cabe afiadir que en los ultimos tiempos, y debido a la situacién de
emergencia y de guerra que vive el pais, las dificultades para llevar
adelante el programa de educacién de adultos se han acentuado
extraordinariamente,

2 Fuente: Seccién de Estadistica del M. E. D.
3 «El Pais», 6 de noviembre de 1983.
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Hablar de educacién sin matices y adjetivos consiste, por lo
general, en disponerse a la confrontacién, adentrarse en una espe-
cie de «ciudad sin ley» o prepararse a un toma y daca retérico
donde la elocuencia y el bien decir, la brillantez y un buen bagaje
de argumentos —no importa que sean contradictorios si se hilva-
nan hébilmente en el discurso— son el mejor equipo y casi una
garantia para salir del paso. De hecho con demasiada frecuencia
discutir sobre educacion es el pretexto para hablar de otras cosas
o justificar otras muchas. Siendo benévolos y buscando alguna
vertiente positiva al problema afirmamos que la educacién es un
concepto enormemente rico semdanticamente, dificil de analizar
y probablemente mas complejo aun de sintetizar. Esto aun siendo
problematico tiene sus ventajas y hemos de convenir en que, por
lo menos, resulta intelectualmente estimulante y merece ser pen-
sado.

Es posible encontrar algunas notas constitutivas del producto
educativo. Es asi que se acepta y valora la educacién como algo
positivo. Intersubjetivamente el calificativo «educado» puede ser
polisémico pero es utilizado como expresién de una configuracion
apetecible, valiosa, encomiable...; en altimo extremo idénea en un
contexto relacional y deseable a nivel individual.

Por otra parte la educacién tiene un contenido promocional.
Aproxima al hombre a su propio ideal de si mismo, en este sen-
tido lo libera, lo desliga del vuelo raso hacia mas altas panora-
micas. Es la frecuentemente aceptada metafora del crecimiento
interior, del enaltecimiento espiritual.

Si convenimos un acuerdo generalizado en el uso del término
educacién como caracteristica positiva y promocional en las dimen-
siones expuestas, la educacién serd pues, respecto al ser humano,
tarea perfectiva y optimizante. Perfectiva en cuanto tendente a do-
tarlo/conducirlo hacia el grado méximo en sus aptitudes y carac-
teristicas especificamente humanas —la tarea educativa es aqui una
funcién que tiende al ser acabado, concluido— y optimizante en
cuanto le procura lo mejor, lo mas favorable —educar tiene en
este punto una dimensién mas pragmadtica, mas adaptativa—.
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Esta tendencia constructiva —optimizante, perfectiva— se cons-
tituye en paradigma vital y no puede reducirse a un ambito inicii-
tico, preliminar, sino que ha de entenderse en cada momento de
la vida humana a la vez como producto alcanzado en el proceso
de configuracién humana y como estado transitorio del proceso
que sélo termina con la muerte.

-a educacién es pues «per se» permanente —en el sentido pro-
cesual del término—, su producto es el propio hombre a lo largo
de su existencia.

Por otra parte entendemos habitualmente que la educacién es
fruto de una situacién interactiva con un medio social dado a la
vez que el resultado de una accién comunicativa interhumana. La
dimensioén social-comunicacional conforma el marco educativo pero
no es mas que una instancia informadora y sancionadora de un
proceso que en esencia es radicalmente intrapersonal. A este res-
pecto son clarificadoras las palabras del profesor Sanvicéns (1983):

«Ahora bien, el proceso educativo, propiamente dicho, afec-
ta, mds que a la comunicacién interpersonal —a la que también
hace referencia—, a la comunicacién iatrapersonal. Es en
el sujeto educando en el que se realiza, especificamente, el pro-
ceso. En ese sentido, educar es educarse. Tiene méas de auto-
educacién que de heteroeducacién. Hay unas fuentes sefialativas

o informativas (en sentido genérico), una entrada en el sistema

—capaz de filtrar y adecuar la informacién de entrada— un

proceso (subproceso) elaborativo y transformativo y, posterior-

mente, una integracion o sintesis configurativa. El traslado ha
tenido lugar o, mejor dicho, se ha efectuado la transmisién.

La integracién cabal, para que sea educativa, requiere trans-

formarse en capacidad personal activa, adquirir forma personal.

El maestro puede ser fuente informativa y selectiva y, tam-
bién, control extrinseco Jdel proceso. Mas la verdadera efecti-
vidad de la transmisién cducativa se establece entre «lo que
educa» y «el que se educa», es decir, la informacién configu-
radora y el sujeto procesador de la misma, el efector propia-

mente tal» (pag. 173).

En lo dicho hasta aqui he pretendido situar tedricamente la
necesidad insoslayable de entender la educacién en su mas amplia
acepcién como tarea radical de construccién humana en la que el
sujeto se autoconfigura en un contexto social y comunicativo.

Centremos ahora nuestra atencion en la relacién entre los ele-
mentos marco —medio social natural y dmbito comunicativo que
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a partir de ahora llamaremos «sistema-entorno»— y el «sistema-
hombre». Cierto es que parece temerario deslindarlos tan taxativa-
mente pero puede aceptarse la licencia en aras de una aproxima-
cién mas precisa a sus elementos constitutivos.

El «sistema-entorno» informa, nutre y sanciona el proceso auto-
configurativo por via de la manifestacién de sus estados. Actia
como modelo y agente alimentando y orientando la educacién. A la
vez es destinatario de las conductas elicitadas por el «sistema-
hombre». Se establece entre ambos una relacién interactiva de
acomodacién, de ajuste tendente al equilibrio. En este sentido la
interaccién cumple una funcién de actualizacion conservadora
orientada a la estabilidad. Esta influencia que denominamos hetero-
educacion cumple dos funciones, una de tipo adaptativo, modé-
lico, y otra sefialativa-informativa, que juega un papel de conte-
nido respecto al cual se produce la autoeducacién. Luego hétero
y autoeducacion son mecanismos de configuracién que actian a dis-
tinto nivel y, sobretodo, en diferente contexto. No podemos, si
convenimos en lo expuesto, hablar m4s de educacién si no contem-
plamos ambas dimensiones y no le concedemos a la primera cate-
goria de necesaria y a la segunda de esencial.

Podemos a partir de aqui abordar el analisis de la Educacién
Permanente en el contexto del adulto. Al introducir el factor dife-
rencial situamos el problema en el contexto de un «sistema-hombre»
con historia vital y consecuentemente con trayectoria interactiva
con el «sistema-entorno» asi como con una configuracién personal
dindmicamene estable. En este punto se justifica, aun mucho ma4s
que en la infancia, la necesidad de primar el elemento autoeduca-
tivo planteando la tarea con mayor énfasis sefialativo e informa-
tivo. En este punto creo que son de especial interés las palabras
del profesor Ferrandez (1984) cuando dice:

«So6lo cuando ambos paradigmas, el del medio vital y el de
su concepcién personal del mundo y de la vida coincidan habra
aceptaciéon del modelo de sociedad existente; tal resultado no
es impensable, pero la historia de la humanidad y muchos his-
toriadores personales prohiben generalizarlo y mas aun darle
caracter de modelo de comportamiento vnico.

Hay pues, una concepcién inmovilista que tendria que con-
vertirse en activa y renovadora. Para nada nos sirve:

— Capacitar para comprender la realidad vital.

— Adaptarse a la realidad social.

— Mantener una herencia cultural.
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Sino que hay que conseguir:
— Conocer y comprender la realidad vital.
— Analizar todos los componentes de la realidad vital.
— Transformar hacia el punto éptimo el medio social y
fisico.
— Construir constantemente nuevos elementos de la cul-
tura» (pag. 21).

La cita nos lleva atin mas alld. Ferrandez plantéa el problema
de la transmisién-producciéon de la cultura. Desde nuestra perspec-
tiva lo sitiia como concomitante al proceso autoconfigurativo. En
la relacién entre hombre y cultura el acento recae no en el término
objetivo —modelo cultural, produccién cultural— si no en la accidn
intraindividual como finalidad tultima. La educacién de adultos es
pues, en este punto, perfectiva y optimizante en cuanto al «sistema
hombre» y es, ademas, como manifestacion objetiva, participativa;
no sélo en el sentido restringido de tomar parte —hacer propia,
tener acceso— si no en el mas genuino de tener parte —contri-
buir, cooperar, colaborar, coadyuvar—.

Podemos sintetizar lo desarrollado hasta aqui en el siguiente
cuadro donde se consignan dos sistemas —hombre (SH), entorno
(SE)— y cuatro funciones —(a) sefialativa/informativa, (b) efecto-
ra del estado configurativo, (c) autoconfigurativa, (a’) sanciona-
dora.

SE

a * Sy
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Situados en el marco teérico esbozado en la primera parte del
trabajo abordamos ahora la dimensién comunicacional en la Edu-
cacion Permanente y mas especificamente la inclusiéon de los
medios de comunicacién de masas y los recursos audiovisuales.

La comunicacién es un fenémeno global con diferentes niveles
de complejidad, susceptible de producirse a través de varios cana-
les y de utilizar distintos medios. La finalidad de la comunicacién
es transmitir mensajes con el maximo e fidelidad y el minimo de
ruido (Shannon - Weaver, 1949), es decir, mensajes ajustados al pro-
posito emisor e inalterados en el camino hacia el receptor.

Las formas de comunicacién varian a lo largo de la historia del
hombre. Siguiendo a Cloutier (1973) la comunicacién es hoy en
dia una sintesis acumulativa fruto de su epopeya. Conviven y se
entremezclan en la actualidad las primitivas formas de exterioriza-
cion y transposicion, junto a las mds nuevas de amplificacién y
registro. Por tanto podemos afirmar que, en estos momentos, los
procesos comunicacionales se caracterizan por ser altamente multi-
formes y que cualquier intencién comunicativa nos coloca en el
disparadero de la opcidn. Opcién que es a la vez multiple en la
medida en que afecta a todos los elementos de la cadena de comu-
nicaciéon. Habra que decidir acerca del emisor, del canal, del tipo
de mensaje —tanto en términos de contenido, como de codigo
y soporte— habra que optar por la forma de retroalimentacién
adecuada. En un sentido amplio habré que decidirse por un «medio»
a través del cual comunicar; ese medio vehiculard nuestro mensaje
pero a la vez lo envolvera con un contenido afiadido, con un sis-
tema propio de signos que en la linea de Mc Luhan (1972) llamaria-
mos el mensaje del medio:

«El medio es el mensaje, es decir, el medio tecnolégico
que utilizamos para transmitir un mensaje tiene tanto o mas
valor que el propio contenido del mensaje. Cada nueva tecno-
logia crea nuevas concepciones, formas de aprender, escalas,
nuevos ritmos o cadencias, y patrones. Hoy lo simultdneo su-
pera a lo secuencial, la estructura y la configuracién tienen
prioridad sobre los elementos. Otra idea correlativa es la que
el contenido de todo medio o vehiculo es siempre otro medio
o vehiculo. El contenido de la escritura es la lengua hablada,
asi como la palabra escrita es el contenido de la imprenta y la
palabra impresa es el contenido del telégrafo».

Conviene subrayar esta estructura recurrente apuntada por
Mc Luhan en cuyo extremo estd lo que podriamos llamar comuni-
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catividad, es decir, capacidad ideatoria y simbdlica. Al otro extre-
mo estard, como correlato légico, la posibilidad de integracién por
parte del destinatario del producto comunicacional; es decir su
competencia receptiva o comunicabilidad. Desde el punto de vista
educativo es este uno de los aspectos que merecen mayor atencién
habida cuenta de su importancia cara a la configuracién del sujeto.
Dice al respecto Colom (1982):

«Asi comunicacidén es, en pedagogia, la accién educativa de-
terminada por la relacién de influencia, o interrelacién, que
sostienen dos o mas personas que intercambian informacién en
funcién a unas normas, valores, significaciones o a un sistema
cultural; con el animo de lograr la formacion del sujeto, objeto
del proceso comunicativo-educacional»,

Tomando el proceso comunicacional desde una perspectiva am-
plia nos encontramos, cuando referimos su estudio al contexto
y finalidad educativa, con dos dmbitos: el que alude a la dimen-
sién fisica, relacional, interactiva —transmision— y el que nos
sitia en el plano de los procesos comunicacionales intrasujeto
—autoconfiguracion—.

El estudio de la transmision adopta formas descriptivo-funcio-
nales. Los tedricos de la comunicacién se han ocupado extensa-
mente del tema. Asi Lasswell (1955) propone su conocido para-
digma del que se derivan los andlisis de control —estudio de los
factores que inician y guian el acto de comunicar—, los andlisis de
contenido —de lo que se dice—, los andlisis de medios —indaga-
cién sobre los sistemas tecnolégicos que se utilizan—, los andlisis
de audiencia —centrados en las personas a quienes llegan los me-
dios— y finalmente el andlisis de los efectos —estudio del impacto
de la comunicacién—.

Wright (1964), basdndose en Lasswell, propone un inventario
para el andlisis de la comunicacién de masas atendiendo a los
efectos funcionales y disfuncionales que ésta produce en la socie-
dad, el individuo, los subgrupos y la cultura. Distingue como fun-
ciones basicas: la vigilancia del contexto social, la correlacién (se-
leccién editorial, interpretacion y prescripcion), la transmisién
cultural y el entretenimiento. En esta linea son también represen-
tativos los trabajos de Shannon (1949) y Schramm (1945).

Estos aspectos de la investigacién comunicacional interesan a la
educacién pero no deben eclipsar aquel ambito que postulamos
como mas genuino de ésta. Es necesario contemplar, desde la épti-
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ca optimizante y perfectiva, la comunicacién y de los medios en
su dimensién informativo/sefialativa y autoconfigurativa.

Tal vez hemos concedido demasiada importancia al papel de
los medios como vehiculo de aprendizaje, como transporte de
contenidos, normas, valores, cultura, etc., olvidando la necesidad
de desarrollar la comunicatividad y comunicabilidad del ser hu-
mano. Obsérvese que de ser asi y parafraseando la anterior cita
de Ferrédndez, para nada nos sirve:

— Capacitar para nada comprender los medios de comuni-
cacion.
— Adaptarse a los medios de comunicacién.
— Mantener las estructuras comunicacionales.
Sino que hay que conseguir:
— Conocer y comprender los medios de comunicacién.
— Transformar hacia el punto éptimo las estructuras de
comunicacién. (Poder optar, elegir).
— Expresarse a través de los medios idéneos.

Respecto a la Educacién Permanente, y en contexto de los adul-
tos, los medios de comunicacién de masas y mas concretamente
los llamados «self-media» (medios propios) pueden jugar un papel
importantisimo en los procesos configurativos siempre y cuando
optimicen la capacidad receptivo-expresiva del educando.

Los «self-media» permiten la comunicacién individual, amplifi-
car no los mensajes —eso es propio de los «mass-media»— si no
la capacidad expresiva del hombre, en palabras de Cloutier (1973):

«(la comunicacién individual) implica por un lado, la posibili-

dad de utilizar los mensajes disponibles en cualquier momento

y conservarlos en los lenguajes mas apropiados y, por otro, la

capacidad de expresarse también mediante la imagen y el so-

nido y no sélo a través de la palabra hablada o escritax.

La fotografia, la audiografia, la videografia, la reprografia, etc.,
estin cada vez mas a nuestro alcance. Facilmente pueden llegar
a ser unicamente objetos para el consumo, convertirse en repro-
ductores y redifusores individualizados de la produccién para las
masas. Generar en definitiva mayor pasividad de la que provocan
los mass-media».

Lo cierto es que frente a este peligro los «self-media» —pién-
sese en el video, por ejemplo— ponen a disposicién del usuario
los artilugios propios de la comunicacién de masas y lo que es
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mas importante, brindan la oportunidad de utilizar sus lenguajes.
La dimensién participativa, que reclamabamos como fundamental,
adquiere significacién si se utilizan los medios dando opcidn real
al acceso a los mismos, es decir a la expresion —no sélo recep-
cibn— a través de ellos.

La opcidn real consiste en ser capaz de codificar y decodificar
en los lenguajes propios de cada medio y también en desarrollar
la capacidad de traduccion entre lenguajes ya que en definitiva esa
posibilidad es la que determina el mayor grado de libertad en la
eleccién adecuada de la forma de comunicacién, la que permite el
matiz, el acento expresivo y es la que enota un mayor grado de
configuracidén, de la comunicatividad.
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LA PARTICIPACION DE LOS PADRES DE ALUMNOS
EN LA ESCUELA

Etelvino GoNzALEZ LOPEZ




Hablo de la participacién de los padres en la escuela. Esta par-
ticipacion esta vertebrada a escala de centro, comarca, municipio,
provincia, comunidad auténoma y estado, por medio de las asocia-
ciones de padres y sus correspondientes coordinadoras, federacio-
nes y confederacién. A su vez, esta institucionalizada en los conse-
jos de Direccién (LODCE) y tiene prevista una mds amplia institu-
cionalizacién en la inminente Ley Orgénica en los niveles sefiala-
dos anteriormente.

No obstante me referiré siempre a las Asociaciones de Padres

de Alumnos (APAs) por economia de lenguaje y de concepto. Eco-
nomia que viene justificada por la coincidencia material de repre-
sentantes de padres en los érganos colegiados y en las juntas direc-
tivas de las APAs y, a su vez, por mi doble experiencia personal en
ambos colectivos.

I. Las APAs

El movimiento asociatvo de padres de alumnos es hoy algo vivo
y pujante, lo que no quiere decir que esté desprovisto de proble-
mas, tensiones, incégnitas y errores. Si quiere decir que va cubrien-
do etapas, que evoluciona y que necesita, como todo viviente social,
reflexionar, conducirse y reconducirse: educarse. A modo de en-
cuadre para lo que hemos de plantear en esta comunicacién, va-
mos a dar algunas caracterizaciones que pueden servir para una
mejor comprensién de nuestra propuesta.

Las Asociaciones de Padres de Alumnos han recorrido en nues-
tro pais en los tdltimos afios un proceso evolutivo en tres se-
cuencias:

1. Ha habido una fase en la cual las APAs se caracterizaban
por una fuerte agresividad frente a claustros de profesores
y direcciones escolares. Son los momentos en que no se les
reconoce €l derecho a existir, se les niega la presencia en el
Centro, no son escuchadas. Reivindican un espacio en la co-
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munidad escolar. Ellas, al propio tiempo, tampoco tienen
muy claro lo que pueden hacer, cémo pueden incidir e in-
cluso en algunos casos saben mas lo que no quieren que lo
que positivamente tienen que pedir. Van de la direccién a
la inspeccién, de ésta a la direccién provincial, retornan a la
asamblea de padres. Y esta peregrinacién de Herodes a Pi-
Se hacen presentes en el Consejo de direccién en el que su
falta de preparacién técnica —no son generalmente profe-
soionalmente de la ensefianza—, no les permite actuar efi-
cazmente en la transformacién del colegio de sus hijos, entre
otras cosas porque muchas de las decisiones que la posibili-
latos, y de éste al propio Sanhedrin les marea y les irrita.
tarian tienen su centro fuera del colegio.

Para éste la presencia de un nuevo sector cuartea la es-
tructura y funcionamiento de algo que se entendia «estaba
bien»: los padres son vistos como agresores y desestabiliza-
dores. Y tal vez algunas actuaciones permitan hacer un jui-
cio tal, a pesar de sus propias intenciones. Es cierto que se
registran carencias en los habitos, actitudes y técnicas de la
participacién. (Ello les induce mds atin a desear una escuela
participativa en la que sus hijos aprendan desde ya eso que
ellos no han aprendido en la escuela).

En una situacién tal, se encuentran atin muchas APAs
en nuestro pais.

La mayoria de las actuales han evolucionado hacia una si-
tuacion que llamo de «doble pasillo». Se ha «dmitido la pre-
sencia fisica y funcional de los padres en el colegio. Es algo
inevitable e ineludible. Los padres se afanan en organizar
actividades extraescolares: judo, ballet, miisica, plastica,
mecanografia, inglés, biblioteca, salidas y excursiones, fies-
tas. Los padres estdn contento; los asociados felicitan a la
Junta Directiva de la APA porque ha mejorado mucho el
colegio. Los profesores se sienten tranquilos: es evidente
que se hacen mas cosas, y sin embargo nada ha peligrado
en su aula. Al fin, ambos sectores pueden transitar cémodos
y satisfechos por sendos pasillos, lo que no quiere decir que
no surjan aun pequeflas escaramuzas; pero es cierto que
el clima se ha pacificado: el Consejo de Direccién apunta
que esas actividades deberian incluirse en la programacién
general del centro. Esta no llegan a tenerla los padres al
principio y atn a Jo largo de todo el curso; si la reciben,
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tampoco poseen las claves para una comprensién y un ma-
nejo de los elementos que la componen y su verificacién con
la realidad. Pero en fin, todo por la tranquilidad, se van aco-
modando a la nueva situacién en la que se sienten con un
cierto peso especifico. '

Esta situacién es, a mi modo de ver, harto peligrosa. La
APA ha entrado en una fase de alienacién, asumiendo tareas
que no le son especificas, subsanando carencias de la admi-
nistracién educativa, administrando recursos generados por
los padres y montando en ellos una especie de academia
de tiempo libre, que consigue privatizar los centros ptiblicos
o ampliar la privatividad de los de propiedad privada.

Lo que sucede en el aula permanece intocado y no se ha

dado la necesaria integracién de las fuerzas en presencia. No
es un colegio sino un «dislegio».
Una minoria de APAs, creciente cada dia, después de una
cierta sensacién de fracaso y ante la comprobacién de su
posicién marginal en la escuela, entra en crisis, se niega a
continuar subsanando las carencias, lagunas o incumpli-
mientos del centro o del Ministerio. Se plantea su identidad,
se pregunta por sus tareas, su finalidad y su puesto en la
comunidad escolar. Se pregunta sobre todo cémo actuar,
porque comienza a entender que no se trata de «aguapar» la
escuela sino de transformarla por referencia a lo que no
quiere (el viejo sistema cuyo juicio establece en visién criti-
ca de su resultante, la propia vida) y por referencia a lo que
barrunta que puede ser el porvenir.

Hablo de aquellos casos en que la participacién es un
hecho. Lo méas comun es la inhibicién: porcentajes altos de
padres de un centro ni siquiera pertenecen a la APA y de
éstos pocos son los miembros activos.

Estimular la participacion, ilustrar: los por qués y para
qués, dar instrumentos conceptuales, desarrollar las capaci-
dades participativas y las actitudes de critica serena y de
colaboracién son otras tantas necesidades con que topan
hoy las organizaciones de padres de alumnos.

La necesidad es tanto mds sentida cuanto que sin una
integracién critica y colaboradora de éstos, la comunidad
escolar nunca sera lo que tiene que ser. La urgencia es acu-
ciante porque la inminente Ley Orgénica estructura la par-
ticipacién en consejos escolares de nivel y ambito diverso y
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en estos érganos reside la fuerza y también la debilidad de
la Ley. Organos con presencia de miem bros que compren-
dan el proceso educativo, sus técnicas, sus problemas y las
metas de una renovacién escolar, dispucstos a poner la car-
ne en el asador participativo, serviran eficazmente para im-
pulsar el sistema educativo hacia cotas de calidad. Organos
en los que esta presencia no se halle calificada por esas ca-
racteristicas s¢rdn estructuras muertas que serviridn para
la grefia o para la agonia lenta de la participacién —segun
los casos—. Y en esto no s6lo hay que decir una palabra de
los padres y a los padres; hay que decir otio tanto a maes-
tros y a alumnos. Pero aqui y ahora hablamos de los padres.
Aunque yo me pregunto a veces qué harian estos cuando,
como es de esperar y ya se atisba, los hijos decidan organi-
zarse, participar e incidir con sus juicios, rechazos, opciones
y desiderata en la escuela. Me temo que la irrupcién de ese
proletariado interno tenga que luchar y enfrentarse con el
bloque compuesto por los profesores y la «burguesia pater-
na», otrora revolucionaria. Y no es ociosa esta indicacién
prospectiva, ya que también para ese momento tenemos que
preparar a los otros :ectores de la comunidad escolar. A Jos
maestros, desde luego; pero ahora, como dije, hablamos de
los padres.

Y entrando en prospectivas, no es ocioso tampoco recor-
dar que educar es educar para el futuro y que educar a la
persona que ha de vivir y configurar el futuro, porque los
padres mas que nadie son los que deben comprender que
el futuro es de sus hijos y que sus hijos no son ellos sino de
si mismos.

II. NECESIDADES DE LOS PADRES DE CARA A LA PARTICTPACION
Ante esta panoramica, nos planteamos qué hacer para estimular

una particpacién de calidad de los padres en la escuela y en gene-
ral en el sistema educativo.

1. Es obvio que hay que estimular la participacion

Pero esta participacién no brotard de innovaciones legales ni
tan siquiera de la urgencia de derechos y deberes. Los derechos se

200




La participacion de los padres de alumnos en la escuela

ejercen cuando se quiere ejercerlos; y los deberes se cumplen
cuando se siente la necesidad de cumplirlos. He hablado de estimu-
lar, con lo que estamos apelando a la motivacién. Y ésta ha de ba-
sarse en la evidencia de que los padres deben buscar para sus hijos
una ensefianza de mayor calidad, como poco, o una ensenanza pro-
fundamente renovada. De hecho, esta es la motivacién que ha pues-
to en marcha tantas asociaciones y la que mantiene en tensién a
las que en estos momentos estdn batallando.

Mas para ello es preciso:

— Inventariar inquietudes, identificando aquellas insatisfaccio-
nes respecto al sistema, que estdn dentro de muchos padres
y comunicdndolds unos a otros,

— Extraer de la comparacién entre lo que se tiene y lo que se
desea, o lo que debiera ser, la dindmica participadora.

— Mostrar, finalmente, la posibilidad de mejorar y renovar la
situacién actual mediante la presencia activa y oragnizada de
los padres en la escuela y en el sistema en general. Aqui, ju-
garia un papel la perspectiva legal, como mediacién de la vo-
luntad y de la capacidad participadora de los padres.

2. Superar la actitud agresiva frente a los profesionales
de la educacién

Una vez mas, en ello tienen un especial papel los profesores y
la administracién, pero aqui y ahora hablamos de los padres.

Por ello:

— Convencer de que la mayoria de los problemas no estan ba.
sados en la mala voluntad, sino en habitos inveterados, ge-
nerados a su vez por mas amplias instancias de tipo estruc-
tural —politico, institucional, ideol6gico, histérico—, cuya
liquidacién oficial (Constitucién, Leyes, Planes de Educa-
cién) ain no llega a coincidir con la realidad.

— Persuadir de que la tarea superadora est4 en la participacién
llevada a cabo con inteligencia, con tenacidad y también con
paciencia pedagégica. Aqui, todos aprendemos de todos, o
debemos.

— Mostrar que la tarea es de todos; pero con reparto de fun-
ciones, que es tan contrario a la enajenacién de los deberes
como a la invasién de competencias.
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— Explicar hasta la saciedad que los beneficiarios de la ense-
flanza son los hijos y que la falta de entendimiento con los
claustros es pernicisoa para el proceso educativo.

— Finalmente, pero en primer lugar, que los actores principales
de la educacién deben ser los alumnos.

3. Cualificar la participacion

Ante todo, centrandola en el nucleo de todo proceso, que es el
propio alumno y lo que con él se hace en la escuela. Como tema
axial, surge aqui la programacién del Centro.

Si en un incendio tuviéramos que salvar dos cosas, la primera
debéria ser la programacién Saber descodificar una programacién,
tenerla como hoja de ruta y como referente de una evaluacién glo-
bal del centro, es fundamental y sin embargo es hoy punto menos
que imposible para la mayoria de padres que estdn activamente en
un centro. Y es su impotencia la que les conduce a la dispersién en
actividades, a la agresividad frente al centro y a multiples errores
en el enfoque de su actuacidn.

La segunda cosa a salvar seria el presupuesto. No olvidemos que
estar fuera del presupuesto es estar fuera de la realidad. Y que uti-
lizarlo mal, sin referencia permanente a la programacién, es confi-
gurar una realidad que no se queria, o producir desviaciones frus-
tantes de la voluntad programadora. En este sentido sera benefi-
ciaria la fusién de competencias de la Junta Econémica y Consejo
de Direccién en un solo érgano, el Consejo Escolar de Centro, que
establecera la nueva Ley Organica.

La participacién a la hora de seleccionar los valores que una co-
munidad escolar quiere obtener, a la hora de fijar los objetivos en
que aquéllos sc concretan, a la hora de establecer los caminos o
métodos conducentes a las metas establecidas, es fundamental. Tie-
ne sentido de pacto en virtu del cual los padres pueden entregar
sus hijos a la escuela con confianza.

Y sin embargo es, repito, la mayor carencia que acusan objeti-
vamente los padres comprometidos en la marcha del colegio de
sus hijos.

Por ultimo, y dentro de este inventario de necesidades, se revela
imperiosa la necesidad de saber establecer cuidadosamente los cam-
pos de competencia en la distincién de lo que es ambito sagrado
de profesor, lo que es competencia exclusiva de los padres y lo
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que forma la interseccién o campo de colaboracién. Distinguir lo
pedagégico de lo didéctico; lo general de lo particular y cotidiano;
lo que se programa y lo que pertenece a la libertad de catedra; la
decisién sobre metodolgia y la eleccién de métodos concretos.
Todo ello serd contribuir a un entendimiento y a una gestién
democratica —y por ende organizada— de la escuela.

III. Las UU. PP.

He expuesto ante vosotros las necesidades de un sector, cuanti-
tativa y cualitativamente importante de adultos de nuestra sociedad.

Las asociaciones de padres de alumnos fueron sefialadas en vues-
tras primeras jornadas como entidades ciudadanas con las que
UU. PP. queria establecer relaciones de cooperacién.

Se dijo entonces que vuestra concepcién de la educacién de
adultos supera «la educacién de adultos como una simple cuestién
individual, para integrarla en el marco mas amplio de los proble-
mas sociales. De este modo se puede pensar en la participacién de
las fuerzas sociales para facilitar y organizar programas de educa-
cién de adultos». Se criticaron ciertas concepciones pedagégicas de
adaptacién al orden social establecido, optando por la educacién
permanente como promocién participativa, porque «hay que con-
seguir:

1. Conocer y comprender la realidad.

2. Analizar los componentes de la realidad social.

3. Construir constantemente nuevos elementos de cultura.

4. Transformar hacia el punto éptimo el medio social y fisico».

Pues bien, la situacién de los padres en cuanto a la participacién
en la escuela esta interpelando a UU. PP. para que fije su colabo-
racién con las APAs, con las Federaciones Provinciales, en progra-
mas concretos. Colaboracién y apoyo, jamas sustitucién y menos
aun invasién de sus competencias proque no seria correcto, porque
ellos no lo admitirdn y porque habéis hecho explicita intencién de
respetar «los campos de actuacién especificos».

IV. UNA EXPERIENCIA

La propuesta de curso que aqui se formula viene avalada por
una experiencia realizada en los dos ultimos afios por un equipo
que ha impartido veinticuatro cursos en Alava, Asturias, Linares,
Madrid y Toledo, a 778 asociados de 279 APAs.
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Un total de 300 horas de trabajo en los cursos impartidos, a las
que hay que afadir las de programacién, evaluacién y reflexiones
tanto del equipo inicial como de éste con uno més amplio de mo-
nitores.

Ni que decir tiene que la propuesta actual se alimenta de cuan-
tos datos y reflexiones han derivado de las evaluaciones hechas por
el equipo en el seno de la entidad organizadora, para cuya comuni-
cacién en estas Jornadas estoy expresamente autorizado.

Esta entidad es un Patronato conjunto del Ayuntamiento y de
la Comunidad Auténoma de Madrid. El CEMIP, Centro Madrilefio
de Investigaciones Pedagégicas, entidad en la que se programé el
curso de referencia, entendié constribuir asi a la necesaria forma-
cién de padres de alumnos de cara a la participacién en la escuela,
respondiendo a la demanda de la Federacién «Giner de los Rios».

Ello explica que el grueso de cursos —17 en total— se impar-
tieran en otros tantos pueblos o distritos de Madrid y que los datos
de valoracién que aportaré se refieren a los 17 cursos dados en su
propio ambito, mas los del dado a la Federacién Provincial de
Toledo.

Quiero destacar como modélica la combinacién Federacién de
APAs-CEMIP. Aquélla presenta su demanda y oferta elementos per-
sonales; el Centro ofrece la apoyadura técnicas y organizativa. Su
aportacién se detiene ahi —jy nada menos que ahi!— sin invadir
el campo de actuacién especifica de la Federacién.

La demanda generalizada de todos y cada uno de los participan-
tes puede resumirse de la siguiente manera: Que se extienda esta
experiencia a todas las APAs, que se profundice en la misma linea.

Ello me da la confianza de proponeros hoy y aqui un predisefio
de curso que, a mi entender, UU. PP, podria ofertar a las Federa-
ciones Provinciales correspondientes. B

V. CONTENIDOS Y OBJETIVOS

Sin inconveniente de reconocer la utilidad de otros temas,
creemos que se pueden soleccionar los siguientes:

1.° Andlisis critico del sistema educativo («lo que tenemos y lo
que queremos»).

Objetivos
a) Reconocimiento de la realidad en que estdn comprendidos.

204




La participacion de los padres de alumnos en la escuela

b) Labor de anilisis: 1) personal; 2) en comun.

c) Desarrollar la capacidad del grupo para profundjzar en la
realidad a partir de hechos cotidianos.

d) Formulacién de un modelo educativo en que la aspiracién
fundamental sea:

1) La felicidad del escolar.
2) El desarrollo de sus potencialidades creativas, comuni-
cativas y convivenciales.

e) Generar en los padres una actitud militante hacia la reno-
vaciéon de la Escuela.

Valoracién CEMIP

Interesante: 80,16 %

Util: 78 %

2.° Medios de incidencia en la renovacion («con qué contamos»).
Objetivos

a) Conocimiento de los érganos y organizaciones a través de
los cuales se pueden incidir en la renovacién y enriqueci-
miento del sistema a todo nivel: &dmbitos, funciones y po-
sibilidades de cada uno.

b) Desarrollo de la capacidad participativa: técnicas, estrate-
gias, tacticas.

¢) Analizar diversas actitudes que se dan en el hecho partici-
pativo, riesgos a evitar.

d) Es preciso incluir una autocritica de las propias APAs, que
les haga ver con claridad en qué tipo de actuaciones andan
metidas y su desfase respecto a los objetivos que persiguen
o debieran perseguir.

e) Facilitar los datos concretos de los érganos y organizacio-
nes (teléfonos, direcciones, personas, normativa).

f) Generar actitudes de confianza:

1) Son eficaces; dé hecho se ve a través de casos.
2) Son susceptibles de mayor eficacia a condicién de que
participemos.
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Valoracion CEMIP

Interesante: 73,77 %
Organos Col. | wtil: 76,94 %

Interesante: 79,38 %
APAs | util: 80,33 %

3. La programacion («a qué van nuestros hijos a la Escuela»).

Objetivos

a)

Definicién clara y practica de la programacién como con-
tinente de «lo que se hace con los escolares».

b) Identificacién de la programacién como eje de la escuela.

c) Desarrollar el interés por la programacién como asunto
prioritario:
1) Para informarse a principio de curso.
2) Como pauta de seguimiento.
3) Para tomarlo como referente de la evaluacién global

del Centro.

d) Establecer la distincién de campos de actuacién de padres
y profesores: «lo pedagégico»/«lo didactico»; los valores
y los objetivos; metodologia y métodos; enfoque general y
desarrollo concreto del aula cada dia.

e) Estudio practico de alguna programacién para desarrollar
la capacidad analitica.

Valoracion CEMIP

Interesante: 82,11 %
Util: 80,33 %
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4° El presupuesto («como se paga todo esto»).
Objetivos

a) Conocer las fuentes de financiacién de la Escuela y sus
cuantias.

b) Relacionar las decisiones acerca de su empleo en funcién de
la programacién y los objetivos generales del Centro.

c) Tener una guia (el propio presupuesto) para conover y uti-
lizar los recursos materiales y recabar otros de otros orga-
nismos.

d) Este es un tema que no se desarrollé en el curso de refe-
rencia. Pero justamente su inclusién viene da da como retro-
alimentacién de aquel curso. A lo largo de su desarrollo se
pudo comprobar la desorientacién reinante en los padres a
la hora de ejercer una vigilancia sobre los temas econémi-
cos y su correlacién con los educativos.

A mayor abundamiento la inminente Ley Orgéanica del
Derecho a la Educacién (LODE), al entregar a la comunidad
escolar las funciones de contro] y vigilancia con una efica-
cia que se espera mayor que hasta el presente, exigira a to-
dos los sectores —en este caso a los padres— mds conoci-
miento y destreza en los temas presupuestarios.

V1. METODOLOGIA

La propia metodologia a utilizar debe ser estimulante de la par-
ticipacién, de la reflexién en comun, del andlisis critico, del com-
promiso de actuacién colectiva.

Al propio tiempo las unidades del curso de padres deben ser
demostrativas para ellos mismos del modelo metodolégico que se
desea para la Escuela de los hijos.

En consecuencia, en este curso que se proponen los padres se-
ran «los agentes de su propia educacién por medio de la interaccién
permanente de sus acciones y su reflexién» (Conf. de UNESCO.
Nairobi, 1976). Y esto, no por cumplir con la Recomendacién de la
Conferencia de Nairobi, sino por conviccién de su valor objetivo.

207




Etelvino Gonzdlez Ldpez

No creo necesario descender a concreciones mayores, pero bas-
ta afiadir que las técnicas grupales aplicadas a la educacién de
adultos se adectian metodolégicamente a los objetivos que se pre-
tenden con grupos de ciudadanos cuyo interés estd volcado a una
accién transformadora. Dichas técnicas, puestas en grupo en la
experiencia referente mostraron ser instrumentos adecuados para
Ja promocién participativa e incluso para la reformulacién del mo-
delo de escuela que buscan para sus hijos.
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INTRODUCCION

¢ POR QUE UNA HISTORIA DE ARAGON PARA ADULTOS POR METODOS
NO FORMALES?

Pensdbamos en aquel momento, y seguimos pensando ahora
que por multiples razones, entre las que destacan las siguientes:

1. La inexistencia en Aragén y en Zaragoza de cursos que, a
través de métodos activos convirtieron en realidad la necesidad de
potenciar y posibilitar los plantcamie.itos regionales o autonomis-
tas, y ademads, estuvieran abiertos a la participacién de todos los
ciudadanos de Zaragoza.

2. La escasez de trabajos completos y concretos en la didac-
tica de la Historia de Aragén, lo que hacia interesante el trabajo
por lo que suponia de sugestivo y descubridor de muchas realida-
des desconocidas, ademds de ser un reto que asumiamos conscien-
temente.

3. La laboi dinamizadora que supone en la educacién de adul-
tos el acercamiento del participante al medio histérico que le rodea,
al mas inmediato, para traspasar luego esos limites y alcanzar ni-
veles de conocimien:o mas alejados de la realidad concreta.

4. La certeza de qu es necesario descubrir con los adultos una
serie de dotes como la observacién, la comparacién, la critica, la
relatividad de las cosas..., que todos poseemos en un grado mayor
o menor, pero que han de ser utilizados permanentemente.

5. La cocepcién de la Historia como ciencia global que abarca
todos los campos y los interrelaciona, con lo que vefamos que era
el método mas acertado para hacer realidad aquello de «compren-
der el pasado para conocer el presente», pensando que al acercar
a los participantes a las fuentes de la historia, a sus métodos de
trabajo y al fondo de sus problemas, serian capaces de aportar la
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ineludible «guinda» de su experienica, a la vez que esbozarian po-
sibles vias para un desarrollo futuro mas agradable de esta tierra
aragonesa, gestionado por y para los aragoneses.

Y asi podriamos seguir enumerando razones de fondo, de forma,
de trasfondo, etc... pero la necesidad de esta programacién segui-
ria siendo incuestionable. Sobre todo, lo mas importante, era hacer
entre todos una Historia de Aragén popular, alejada de los reyes
y las batallas, que bucease en todos los aspectos culturales, en
sentido amplio y que los participantes fueran conscientes de quie-
nes habian sido y son los verdaderos protagonistas de la historia.
No podiamos basar la comprensién de nuestro pasado aragonés en
tépicos como el baturrismo, el pilarismo y los Sitios.

Habia que acercarse a un planteamiento mds riguroso y veraz
de nuestro pasado colectivo, y «descontaminarse» de todos los t6pi-
cos. Habia que divulgar la Historia de Aragén y aproximarla a los
participantes, en lugares cercanos a sus domicilios y determinado
sus centros de interés.

1. ESTUDIO DEL GRUPO DESTINATARIO

1.1. SISTEMA DE MATRICULA

La preinscripcién se realizé en la sede de la Universidad Popular.
La inscripcién definitiva se realizé en las zonas correspon-
dientes.

1.2. NUMERO DE PARTICIPANTES

Zona
Romareda ... ... ... oot ot cer ven . 21
Centro - Casco Viejo ... ... ... ... ... 22
Margen izquierda ... ... . .o oo .il 17
Delicias- Monsalud ... ... ... ... ... 29
Las Fuentes-San José ... ... ... ... 14
1.3. HORARIOS
Zona Dia Horag
Romareda ... ... ... MylJ 19,30-21
Centro - Casco Viejo ... ... My]J 20-21,30
Margen izquierda ... ... ... L y MI 20-21,30
Delicias - Monsalud Myl 20-21,30
Las Fuentes - San José ... Myl 20-21,30
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1.4. NIVELES DE CONOCIMIENTO INICIAL DE LA HISTORIA DE ARAGON

Escaso/nulo ... ... oo vor ver vee . 35%
Medio ... ... 60 %
AlTO ... oot i ch e e e s e 5%

1.5. EXPECTATIVAS ANTE EI. CURSO

— Conocer mejor la Geografia y la Historia de Aragén.

— Extraer conclusiones claras de lo que fue y seri nuestra
tierra.

— Aprender técnicas de estudio.
— Contrastar ideas de grupo.
— Necesidad de comunicacién personal.

2. OBJETIVOS
2.1. GENERALES

Conocer y analizar el medio, el proceso histérico, las manifesta-
ciones culturales y artisticas para comprender mejor Aragén; sen-
tar las bases para la opinién razonada sobre los diferentes aspectos
de la vida regional y facultar para el enunciado de alternativas de
transformacién positiva.

2.2. ESsPECIFICOS

Conocer el proceso de formacién de la realidad fisica, humana
y econémica de Aragén.

Comprender la interaccién que existe entre los aspectos fisicos
y los acontecimientos sociales, econémicos, politicos y culturales
en cada momento histérico,

Analizar las principales influencias culturales que convergen en
el proceso histérico y comprender su asimilacién dinamica.

Apreciar la situacién de Zaragoza en la regién, su peculiar pro-
tagonismo demografico, econémico, etc. y las consecuencias para
el conjunto regional.
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A la vista de todo el desarrollo histérico, y del andlisis de la
realidad, conocer los rasgos especificos de la identidad aragonesa
y esbozar el proceso futuro de afianzamiento de esta identidad y
de las instituciones autonémicas.

Valorar la posicién aragonesa en el contexto histérico de la
Peninsula Ibérica.

2.3. OPERATIVOS

Adquisiciéon de técnicas de trabajo y manejo de materiales que
permitan adoptar una postura activa y critica ante el mundo que
nos rodea.

3. METODOLOGIA

La metodologia seguida durante el curso fue, no podia ser de
otra manera, activa, participativa, dinamica y creativa, alejada de
los planteamiento memoristicos y cercana siempre a la experiencia
del participante y a su nivel de conocimientos, destacando la adap-
taciéon realizada a la heterogeneidad de niveles que nos encon-
tramos.

3./  METODOS Y MODOS DE PRESENTACIGN

Se emplearon los mas variados métodos dentro de la gama de
los activos, con un recurso constante a los centros de interés del
participante, como elemento motivador. Las técnicas de trabajo
eran inductivas, analiticas y sintéticas.

Los modos de presentacién fueron cambiantes, atn cuando
mantuvieron una estructura bésica: entrega dc resimenes y activi-
dades previos a la sesién, exposicién oral del monitor reducida lo
mas posible, actividades trabajadas en grupos pequefios o media-
nos, utilizando recursos de apoyo, y, finalmente, puesta en comdn
y debate. Este esquenia no era rigido y fue alterado siempre que
fue necesario, procurando siempre ahuyentar cel aula las lecciones
magistrales y bucear en el poz de la experiencia de los par-
ticipantes.
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3.2. ACTIVIDADES

Estuvieron en relacién directa con las diferentes unidades di-
dactivas del curso y encaminadas a conseguir los objetivos y a crear
una concepcién globalizada de la Historia de Aragén.

Para ello vamos a distinguir los diferentes tipos:

3.2.1. Dentro del aula

Se confeccionaron mapas y gréficos climdticos con sus corres-
pondientes comentarios, y también se trabajé con textos, mapas,
diapositivas, graficas econémicas y demograficas, mediante items
o preguntas directas que buscaban, aparte del conocimiento his-
térico, desarrollar la capacidad de interpretacién, observacién, asi
como el fomento de la expresién escrita, oral y grafica del partici-
pante.

En sesiones concretas, se aprovecha la programacién cultural
cinematografica existente en la ciudad como base para la actividad
posterior en clase, y se tocaban diversos temas de actualidad, que
por su interés no era bueno que estuvieran alejados de la clase.

Los alumnos también participaron en la preparacién de temas,
exponiendo luego en clase y participando en el debate a que era so-
metido por los demas, con lo que ya se generaba suficiente din4-
mica dentro del aula.

3.2.2. Fuera del aula

Realizamos un buen numero de excursiones y visitas, acordes
en general con la marcha de la programacién del aula. Las visitas
se llevaron a cabo mediante recorridos urbanos por Zaragoza:
Museo mulsulmana-renacentista, barroca, exposiciones de pintura
como la de J. L. Cano y «Trece artista aragoneses en la ensefianza».
Entre las excursiones destacaron las realizadas a Monleén, Ariza,
Caspe, de cardcter arqueolégico, la ruta del Serrablo, roménico, la
ruta del Mudéjar en la provincia de Zaragoza, y otras que fueron
un punto de contacto interesante, un complemento necesario y un
elemento motivador de cara al resto de los participantes de la
Universidad Popular de Zaragoza.

Como consecuencia de las participantes, se desarrollaron en el
Teatro del Mercado tres mesas redondas sobre la Fabla aragonesa,
el Folklore aragonés y el Justicia de Aragén, siendo la asistencia
notable.
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Por ultimo seflalar la proyeccién de varios vidzos de la serie
«Comprender Aragén», asi como la realizacién de un audiovisual
sobre el Serrablo.

De la mas reciente historia de Zaragoza, visitamos una factoria,
Fundiciones Averly, que nos dejé una impresién novecentista in-
comparable,

Pensamos que es, en este apartado de las actividades fuera del
aula, donde conseguimos una mayor globalidad.

4. PRESENTACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA:
«LA ROMANIZACION EN EL TERRITORIO ARAGONES»

4.1. OBJETIVO GENERAL

— Valorar las transformaciones socio-econémicas y culturales
del proceso romanizador y comprender su asimilacién dlnamlca

4.2. OBJETIVOS FUNCIONALES

— Conocer la estructura de una ciudad romana.

— Comprender la importancia de los medios de comunicacién
dentro del proceso de romanizacién y su trascendencia hasta nues-
tros dias.

—Aprender a analizar y comentar textos histéricos.
— Saber reconocer las manifestaciones de la cultura romana.
— Respetar el patrimonio arqueolégico.

4.3. OBIETIVOS OPERATIVOS

—Localizar la ciudad romana dentro del urbanismo actual de
Zaragoza.

— Trazar las vias romanas a su paso por el territorio aragonés,
situando los principales nticleos de poblacién.

— Analizar la importancia del foro en la vida publica.

— Valorar las diferentes teorias sobre el hallazgo de un campo
de anforas en la zona del Santo Sepulcro en Zaragoza.

— Indicar cémo a través del estudio de las anforas romanas po-
demos averiguar los productos y rutas comerciales.
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— Analizar el papel que desempeiia el Convento Cesaraugus-
tano dentro de la estructura administrativa de la Hispania romana.

— Visualizar los restos materiales de la cultura romana en
Aragoén,

Contenidos

1. La conquista romana del Valle del Ebro.
1.1. Guerras celtibéricas.
1.2. Incidencias en el territorio aragonés de las luchas ci-
viles romanas: campafias de Sertorio y Pompeyo.
2. Fpndacién de Caesaraugusta.
2.1. Relevancia funcional,
2.1.1. Estratégica.
2.12. Econémica.
2.13. Administrativa: El convento juridico Cesarau-
gustano.

2.2. Urbanismo y vida ciudadana: Pervivencias.
3. Estructura socioecondmica del Aragén romano.
3.1. «Status» juridico de la poblacidn.

3.2. Bases econdémicas: agricultura, mineria...

3.3. Intercambios comerciales.
3.3.1. Vias de comunicacidn.
3.3.2. Moneda.

4. Aspectos culturales de la romanizacién.

4.1. Restos materiales.

4.2. Sincretismo religioso.

4.3. Trascendencia hisférica de la romanizacién en la cul-
tura occidental. .~

ACTIVIDADES
1. PLANO DE LA ZARAGOZA ROMANA

A partir de hallazgos arqueolégicos trazar la estructura de la
Zaragoza romana,

— Plano actual de Zaragoza.
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— Zaragoza romana (segun A. Beltran).
— «Historia de Zaragoza», Vol. I, Excmo. Ayuntamiento de Za-
ragoza, pag. 48.

2. COMENTARIO DE TEXTOS
2.1. El Convento Juridico Caesaraugustano

— Distingue las diferencias entre colonia inmune, latinos anti-
guos, «foedus», estipendiarios y justificalas.

— Explica por qué dice Plinio que dependen los distintos pue-
blos, en primera instancia de Caesaraugusta y en segunda de
Tarraco.

— Sefiala en el dltimo parrafo del texto los elementos que indi-
can la romanizacién.

Fatds, Guillermo: «Lo que el mundo antiguo escribié sobre
Caesaraugusta». Cap. «Cincuenta y cinco pueblos», Cuadernos de
Zaragoza, num. 15, Zaragoza, 1977, p. 6.

2.2. El muelle de Caesaraugusta

— Indica los productos importados y exportados, asi como los
medios de transporte que aparecen en el texto.

— Diferencia y cuestiona las teorias que se exponen sobre el
hallazgo de las anforas.

— Sefala el papel de las anforas en el comercio de la época
romana.

— «Historia de Zaragoza», Vol. I, Excmo. Ayuntamiento de Zara-
goza, Zaragoza, 1976, pag. 45.

2.3. La vida ciudadana

— Describe qué tipos de ciudadanos se reunian habitualmente
en el foro y qué otros quedaban excluidos.

— Especifica las funciones del foro y enumera los edificios que
lo componen.
; — Recuerda qué construcciones publicas se hallan fuera del
oro.

219




Departamento de Aragon

«Obras publicas en la Hispania Romana», Ministerio de Cultura,
Madrid, 1980, pag. 49.

3. Las viAsS ROMANAS EN ARAGON

— Localiza y sittia las que se citan en el resumen de la romani-
zacién en Aragén.

— Mapa mudo de Aragén.

— Mapa de las vias romanas en Hispania.

«Obras publicas en la Hispania Romana», Ministerio de Cultura,
Madrid, 1980, pag. 13.

— Mapa de las vias romanas en Aragén.

ABAD CAsa, Julidn: «Historia de Aragén», Ed. Santillana, 1980,
pag. 11.

5. EVALUACION

En base a:

— La observacién por el monitor del trabajo de los grupos.

— La observacién por el monitor de las opiniones, conclusiones,
nivel de participacién y actitudes manifestadas en las puestas en
comun.

— Las opiniones, criticas hechas por los participantes.

— El cuestionario FEED-Back que recogia: grado de satisfac-
cién de las expectativas, critica del monitor, contenidos, relaciones
con los compaiieros.

Se desprende de todo ello que se trata de una evaluacién a par-
tir de criterios basicamente subjetivos.

Se complementa como necesario introducir en la programacién
elementos objctivos de evaluacién, material escrito o elaborado por
los participantes, conclusiones del trabajo en grupos recogidas por
el secretario del mismo, etc.

Valga el ejemplo de la unidad didactica expuesta: no se tiene
recogido el trabajo y conclusiones de los alumnos a partir de los
textos comentados.

5.1. OBJETIVOS

Los objetivos tanto generales como funcionales se han cumplido,
si bien cabria matizar en qué medida. Los menos redondeados son
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los que emanan del estudio de las etapas mas recientes, pero no
por inadecuacién de los objetivos, sino del tiempo previsto para su
desarrollo.

Todos los objetivos recogidos en principio, se evalian como
adecuados pero se echan en falta algunos no programados cuya ne-
cesidad se ha evidenciado a lo largo del proceso did4ctico habién-
dose desarrollado de alguna manera:

— Conocer los métodos y técnicas del trabajo histérico.

— Fomentar la expresion oral, escrita y grafica.

Habia finalmente un objetivo no expresado, pero consciente:
Ampliar el espectro cultural de los participantes y su ambito de
relacién con instituciones y personas del mundo de la cultura, que
ha llevado a visitar museos y hablar con sus encargados; exposi-
ciones y hablar con los artistas; las Cortes aragonesas y hablar
con su presidente; participar en actos publicos y conferencias con
intervenciones; y a compartir actividades con arqueélogos o inves-
tigadores de la historia.

5.2. METODOLOGIA

5.2.1. Globalidad. Se ha seguido un planteamiento que com-
prendia el estudio conjunto de temas que normalmente se estudian
separados en materias, como Geografia, el Arte, la Historia o la
Economia. Se ha llevado a cabo con bastante correccién, pero sin
duda ha quedado insuficientemente tratada la época contempora-
nea tanto en los aspectos econdémicos, como en los demograficos y
culturales.

5.2.2. Trabajo. Planteamos el trabajo a nivel individual, de pe-
quefio grupo y gran grupo. Sin duda ha sido el individual el mas
desatendido. En cuanto al realizado en pequefio y gran grupo, ha
sido bastante satisfactorio, a falta de la sistematizacién por escrito
sefialada mas arriba.

5.2.3. Actividades. De las realizadas dentro del aula cabe decir,
que en determinados periodos han sido un tanto repetitivas en tor-
no al comentario de textos: no quiere decir que no haya habido
otras, como ya se ha indicado, pero si que se ha de hacer un es-
fuerzo creativo y ampliar y variar el campo de las actividades, in-
cluyendo sobre todo algunas de caracter gréfico.

De las realizadas fuera de la clase la evaluacién es altamente
positiva, tanto por la calidad y variedad de las relizadas, como por
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su interés didactico, y el nivel de relacién humana que se ha dado
en ellas.

Cabria profundizar por la via de la interdisciplinariedad, es de-
cir, que las actividades internas o externas sirvan para relacionar
personas que pertenecen a cursos distintos. Esto, que en parte se
ha conseguido en las realizadas fuera de la clase, debe ampliarse
a las demads por ser un medio de intercambio de distintos puntos de
vista sobre las mismas realidades, que es altamente enriquecedor.

5.3. RECURSOS DIDACTICOS

Utilizacién de bibliografia especializada en el tema, para el tra-
bajo del profesor, localizada en bibliotecas publicas, resultando
muy laboriosa la elaboracién de los temas, y muy costosa en
tiempo.

Se elaboraron a lo largo del curso los resimenes que eran re-
partidos a los alumnos con antelacién, lo cual permitia que los le-
yeran los participantes antes de llegar a trabajar el tema, ahorran-
dose de esta manera gran cantidad de tiempo en explicaciones. Los
distintos resumenes recogian sucinta bibliografia del tema estudia-
do. Es necesario valorar positivamente la disposicién de fotocopia-
dora con ampliacién y reduccién de originales, porque facilita en
grado sumo la elaboracién de los materiales para la clase. Se anti-
cipaba asimismo, con una sesion de antelacion los materiales de las
actividades que habian de desarrollarse en clase, lo que permitia
que algunos participantes las prepararan redundando en beneficio
de los demads, ya que en los pequefios grupos de trabajo se avan-
zaba y profundizaba con mayor facilidad en el tema propuesto.

Hacer la observacién de que es positivo anticipar la entrega de
materiales, mejor dos sesiones que una, siempre que el monitor
sepa referirse, recordar, sefialar aspectos que se recogen en ellos
para incitar al participantes a su utilizacién.

5.4. TIEMPO

Se establecié cronogramacién, que asignaba un numero de se-
siones a cada unidad didéctica, y la distribucién de éstas por sesio-
nes dejandose algunas libres para imprevistos que pudieran pre-
sentarse, o para ampliacién de alguna de las unidades.
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Este reparto se siguié con rigor, pero se evidencié que el tiem-
po calculado era insuficiente para las etapas histéricas mas re-
cientes, como se ha sefialado mas arriba lo que conllevé el parcial
incumplimiento de alguno de los objetivos marcados.

Observar que los métodos didacticos activos son grandes con-
sumidores de tiempo, hecho que hay que tener presente al progra-
mar en nuestro caso se establecieron algunas mediaciones para
conseguir avivar el ritmo del curso, tales como la entrega de re-
stimenes, que evitaba buena parte del tiempo de exposicién y de
actividades elaboradas que permitan emplear el tiempo de trabajo
en clase directamente para las actividades sin pérdidas en co-
piar, etc.

5.5. PARTICIPANTES

Hubo muy pocas deserciones y la asistencia a clase fue bastante
regular, hechos ambos subrayables como positivos cuando se trata
de educacion de Adultos y mas en un sistema no formal.

Las relaciones humanas alcanzaron un importante desarrollo en-
tre participantes y monitores, las actividades fuera de la clase per-
mitieron el contacto con amplio ndmero de personas ajenas al pro-
pio curso.

Supusieron los cursos en todos los casos un aumento de la par-
ticipacién en actividades culturales y es significativo el que, una
vez satisfechas las expectativas en el terreno de la Historia de Ara-
gén, una buena parte de los participantes se haya orientado en este
curso hacia otros cursos de la U. P., o0 hayan emprendido o reanu-
dado otras ensefianzas formales; BUP, acceso para mayores de 25,
cursos de la UNED, F. P,, etc.

5.6. EQUIPO PEDAGOGICO

La programacioén, ejecucién y seguimiento de los cursos se hizo
a través del equipo formado por Brigida Artal, Maria Jests Costa,
Maite Garcia, Julio Martinez, Milagros Montesinos y Alfonso Pérez.

La valoracién del trabajo de equipo es muy positiva y experien-
cias de cara a la programacién, y porque permite llegar a conclu-
siones sintéticas y contrastadas en el seguimiento y evaluacién.
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INTRODUCCION

En el primer afio de andadura de la U. P. Z., el 4rea de idiomas
se ocupé exclusivamente del inglés. Se trabaj6é con 33 grupos, de
los cuales 8 estaban en barrios rurales.

El curso se oferté como «iniciaciéon al Inglés», suponiéndose que
los participantes no contaban con conocimientos previos del
idioma.

Dicho curso tuvo una duracién real de cinco meses y medio;
los objetivos que se alcanzaron son los que aparecen en el aparta-
do correspondiente.

NUESTRO GRUPO DE APRENDIZAJE

Nuestro grupo se puede definir por su heterogeneidad en edad,
ocupacién, nivel cultural, experiencia anterior del idioma y moti-
vacién:

1) Con respecto a la edad, los participantes oscilan entre los
16 y 65 afios. La moda se situa entre los 20 y los 30 afios. Los me-
nores de 20 afios suponen tan sélo el 10 %, y los mayores de 40 el
12,5 %,

La diferencia de edades es una de las principales fuentes de pro-
blemas, los de mas edad se sienten, a veces, acomplejados al rela-
cionar el aprendizaje como propio de un estadio anterior de su evo-
lucién. Este problema se acentiia, dado que los més jévenes con-
servan mds frescos sus habitos de estudio y por lo tanto, avanzan
aparentemente con mayor facilidad. Este problema se va subsa-
nando a lo largo del curso por medio de una motivacién del logro
(mucho «feed-back») y, en la medida en que el participante va re-
cobrando el habito de aprender. Otros problemas derivados de la
edad son los motivados por aspectos f siolégicos, como deficiencias
auditivas y visuales, aunque éstos constituyen casos aislados y no
no relevantes para el grupo de aprendizaje.
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Como aspectos positivos de la diferencia de edades se pueden
destacar dos. La posibilidad de utilizar las edades pedagdgicamente
para introducir determinadas situaciones, por un lado, y por otro,
la cantidad de experiencias enriquecedoras para el grupo que apor-
tan los participantes de mayor edad.

2) La distribucién de nuestros alumnos segin su ocupacién es
la siguiente: el 40 % son asalariados manuales y no manuales, el
15 % son amas de casa sin ninguna otra ocupacién, los parados
constituyen el 21 %, hay un 17 % de estudiantes y un 4 % de jubi-
lados, mientras que de profesiones liberales y trabajadores por
cuenta propia sélo hay un 3 %.

Esta heterogeneidad de profesiones se puede aprovechar peda-
gégicamente, tanto en el aprendizaje de nuevo léxico (los partici-
pantes tienen interés por aprender lo que tienen mads cerca, y esto
provoca constantes preguntas sobre palabras que utilizan habitual-
mente en su profesién), como al representar situaciones,

El problema que plantea la heterogeneidad ocupacional es el de
los participantes que trabajan a turno, un grupo considerable, y
que de alguna manera frenan su proceso de aprendizaje y el del
grupo del que forman parte. Esto prequiere un esfuerzo extra por
parte del participante y del monitor, que tiene que ayudarles a
adaptarse al ritmo del grupo. Otro tipo de problemas, que aunque
personales, pueden inicidir negativamente en el grupo, son los de-
rivados de la situacién laboral de los participantes: paro, insegu-
ridad laboral, malas condiciones de trabajo, etc...

3) En cuanto al nivel cultural de los participantes nos encon-
tramos €] siguiente espectro: un 20 % de graudados escolares, 19 %
con estudios de bachiller superior y COU, 18 % con certificado de
estudios primarios, 12 % de técnicos de grado medio, 11 % con
FP1, 8 % con FP2, 7,5 % con estudios superiores y 3 % sin es-
tudios.

La diferencia de nivel cultural incide en el desarrollo de las
clases de diferentes formas: en primer lugar, afecta al conocimien-
to de la propia lengua y por tanto facilita o dificulta el aprendizaje
de una segunda. Por otro lado, los alumnos con mas alto nivel cul-
tural tienen mas facilidad para aprender, debido a su mayor capa-
cidad de abstraccién.

A la inversa, el aprendizaje de una segunda lengua ayuda a ele-
var el nivel del que la estudia, y le da un conocimiento mayor de su
lengua materna.
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4) Los alumnos que tinen experiencias anteriores en el apren-
dizaje del inglés son pocos, un 14 %, pero este grupo es relevante
en varios sentidos:

a) Por su actitud: Muchas veces estos participantes tienen en
su haber un fracaso que, de alguna forma, les condiciona negativa-
mente credndoles un estado de tensién y ansiedad en la clase.

b) Por el método: Algunos alumnos habian tenido experien-
cias de aprendizaje hace mucho tiempo, con métodos totalmente
gramaticales y explicaciones magistrales en castellano. Para estas
personas, nuestro método comunicativo, totalmente en inglés, su-
pone un «shock» y provoca actitudes de rechazo.

Estos participantes son aprovechables; su nivel, un poco supe-
rior, es un motivador importante para los demas alumnos, ayuda
a cambiar su motivacién por el fracaso en una motivaciéon del
logro.

5) La motivacién de los participantes es también distinta. Es
dificil reducir a niimeros estadisticos las motivaciones de los alum-
nos, ya que la mayoria de ellos dieron varios motivos. Teniendo en
cuenta sélo el motivo que ellos apuntaban como principal, obtuvi-
mos los siguientes resultados: un 30 % por la satisfaccién perso-
nal que encontrab aen aprender; el 27 % por la importancia que
tiene el inglés en la actualidad; el 19 % estudiaban inglés por mo-
tivos profesionales; un 10 % para manejarse mejor durante las va-
caciones; el 7,5 % por estudios y el 3,5 % vienen a clase de inglés
para relacionarse con otra gente.

La validez de estos datos es discutible por cuanto no se dispone
de un estudio mas profundo (ahora en elaboracién), pero los acep-
tamos con las oportunas reservas.

Ante esta heterogeneidad, la principal labor que tenemos, como
educadores de adultos es canalizar los aspectos positivos y neutra-
lizar los negativos de cara a crear un ambiente fisico y psicolégico
para el aprendizaje. Esto lo logramos por medio de:

a) Técnicas introductorias:

— cada participante se presenta a si mismo,
— las parejas de participacidon se presentan entre si,
— relevos,
— péanico en escena...
b) Técnicas de dindmica de grupos.
c) Actitud del monitor como animador socio-cultural.
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d) Actividades extra-escolares;
— campeonato de dardos y torneo de baloncesto.

COMO SE ADAPTA NUESTRA PROGRAMACION AL GRUPO DE APRENDIZAJE
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Nuestra programacién esta basada en el texto OPENING STRATEGIES
de Longman. Se eligi6 este texto porque era el que mejor se ade-
cuaba al tipo de curso de inglés que queriamos ofrecer, ya que inci-
dia en el aspecto comunicativo de la lengua y las situaciones que
presenta estdn cercanas a los intereses de los participantes, segtin
se desprendia de las encuestas realizadas con anterioridad.

La programacién de las unidades se ha realizado siguiendo unos
esquemas fijos y los siguientes puntos:

1) Objetivos:

— generales
— funcinnales
— opera‘ivos.

2) Metodologia

2.1,

22.

Técnicas educativas:
Se hard una labor de motivacién para conseguir la par-
ticipacién activa de todos los miembros del grupo, uti-
lizando para ello el trabajo en parejas, en grupos o en
cadena; juegos, roleplays y dramatizaciones, activida-
des todas que se realizan en cada unidad did4ctica y
que se detallan en la cronogramacién correspondiente.
Asimismo se partird de situaciones reales para in-
troducir la materia. Tales situaciones se presentarin
por medio de diilogos grabados, dibujos, diapositivas,
carteles y lectura de textos, entre otros. En todas las
unidadesse realizardn ejercicios orales y escritos, lec-
turas, «listenings» y actividades de apoyo, muchas de
las cuales han surgido del propio departamento de idio-
mas de la Universidad Popular de Zaragoza.

Pasos didéctico:

Como norma general, se trabajara a partir de la presen-
tacién de estimulos o situaciones, ya sea por medio de
«listenings», carteles, diapositivas, mimica... para lue-
go pasar a la repeticidn individual por parte del parti-




3)

4)

3)

6)

7)
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cipante, a que el monitor formule preguntas para com-
probar que el participante ha captado el mensaje, y una
vez se constata que ha entendido, pasar, por fin, al tra-
bajo en parejas, grupo, cadenas, dramatizacién y ro-
leplay.

En cada unidad didactica programada existe una
cronogramacién en la que se detallan los pasos didéc-
ticos surgidos de la misma.

Contenidos:

— Unidades

— Desglose tematico:
— fonética
— gramatica
— expresiones

Actividades:

— Del monitor-animador.

— Del fichero elaborado por el departamento. Dicho
fichero realizado entre los componentes del depar-
numero de actividades, en su mayoria inventadas y
tamento de idiomas de la U. P. Z. contiene un gran
otras adaptadas. Estas actividades se desarrollan de
forma complementaria al texto en nuestras clases.

Diagrama de relacién objetivos-actividades:

Para alcanzar los objetivos operativos que se detallan
en cada unidad se han desarrollado una serie de actividades
que vienen sefialadas en el diagrama y que se concretan en
la cronogramacién.

Las actividades no son puestas al azar, sino elegidas cui-
dadosamente del fichero y el libro de texto para conseguir
alcanzar el objetivo propuesto en cada caso.

Recursos didActicos:

— Del monitor

— De los participantes
— De elaboracién.
Temporalizacién:

— Duracién de la unidad
— Horas semanales

— Cronogramacién: cada unidad presenta una cronograma-
cién, es decir, los contenidos y actividades a desarrollar en
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un tiempo determinado a lo largo de las diferentes sesiones
de que consta cada unidad; la cronogramacién es a la vez
flexible a inflexible, pues el ritmo lo marca el propio grupo
y se pueden introducir modificaciones por iniciativas del
monitor o del participante.

8) Bibliografia: en cada unidad se hace una relacién de la
bibliografia utilizada.

9 Evaluacién:

— Instrumentos:
— cadena de preguntas
— ejercicios del libro
— ejercicios orales
— roleplay
— «open dialogue»
— juegos.

— Momentos: se especifica en qué momentos de cada se-

sién aparece la evaluacién.

La evaluacién no la entendemos en el sentido clasico de puntuar
0 juzgar el trabajo y los resultados al fin de cada proceso, sino que
aparece a lo largo de toda la unidad didactica en forma de «ro-
leplays», juegos y distintos tipos de ejercicios. La funcién de este
tipo de evaluacién es doble; por un lado es un estimulo para el
participante que constata de forma permanente sus propios avan-
ces, y a la vez sirve para que el monitor evalie la efectivdad de sus
métodos y de esta forma rectifique si es necesario.

PROGRAMACION GLOBAL DE NUESTRA PRIMERA EXPERIENCIA

Una vez expuestos los puntos en que nos basamos para realizar
nuestra programacion, pasanios a presentar la programacién global
de lo que fue nuestra primera experiencia en la Universidad Po-
pular.

1. OBIETIVOS
1.1. Objetivos generales:

Iniciar en la lengua inglesa incidiendo en su aspecto co-
municaivo, asi como tomar contacto con el modo de vida
y cultura anglosajones.
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1.2. Objetivos funcionales:

ro

Considerando que en la lengua se desarrollan un nume-
limitado de fuunciones que permiten la comunicacién y

atendiendo al enfoque funcional del lenguaje, se han con-
templado, en este primer nivel de aprendizaje, unas deter-
minadas funciones tales como: dar y pedir informacién
personal, ofrecer, rechazar y aceptar cosas, hablar sobre
lo que a uno le gusta o no...; tales funciones nos llevaron
a los objetivos operativos, mostrandose asi el aspecto co-

mu

nicativo que se pretende.
Las funciones desarrolladas fueron:
— «greeting and introducing»
— «asking for and giving personal information»
— «talking and asking about likes and dislikes»
— «agreeing and disagreeing wit people»
— «offering, accepting and refusing things»
— «getting around»
— «asking and talking about daily activities».

1.3. Objetivos operativos:

Quedaron patentes al poder desarrollar el aspecto co-

municativo del lenguaje, utilizando las funciones en situa-
ciones concretas en las que se requiere:

1
2)

3)

4
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)

Presentarse: «My name’'s...»,

Saludar a alguien: «Hello. How are you?»/«How do
you do?».

Dar y pedir informacién personal:

a) sobre el pais de procedencia: «I'm from...».

b) sobre la nacionalidad: «I'm...».

c) direccién: «My address is...».

d) ptimero de teléfono: «My telephone number is...».
e) donde vive uno: «I live in...».

f) profesién: «I'm a...».

g) edad: «I'm...(years old)».

h) aptitudes: «I can...»,

i) estado civil: «I'm married/single...».

j) familia: «I've got ... children».

Hablar y preguntar sobre gustos: «I like...»/«I don't
like...».
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14)
15)
16)
17)
18)
19)
20)
21

22)
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Estar de acuerdo o en desacuerdo con alguien: «Yes,

so do I»/«No, nor do I».

Ofrecer, aceptar y rechazar cosas: «Do you want...?»,

«Yes, please»/«No, thanks».

Getting around:

a) ir de compras: «I want to buy/get...».

b) preguntar por lugares o establecimientos: «Is there

a ... near here?»/«Where can I buy...?»,

c) preguntar el precio de las cosas: «How much is it?».

d) preguntar la hora: «What time is it?».

Hablar y preguntar sobre actividades cotidianas:

a) comentar o hablar sobre lo que se est4 haciendo:
«I'm (+ gerundio) studying...».

b) hablar sobre la rutina diaria: «I get up at...»/«I go
to school at...».

¢) hacer comentarios sobre el tiempo (clima): «It’s
hot/warm/cold...».

2. MEerobpoLocGia
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Véase «Metodologia: técnicas educativas y pasos didéacticos»
en el apartado 2 de la pagina 3 de este trabajo.

CONTENIDOS

3.1. Unidades: 1.

3.2. Desglose temadtico:

Fonética: incidir en aquellas palabras que resulten maés
dificiles de reproducir para los hispano-parlantes que
aprenden el inglés.

Gramatica:

— presente simple del verbo «To Be»
— pronombres sujeto
— question words: what / where / how / who / how old /

how / much / how many / when / what time.

— adjetivos posesivos
— «pleased to + verbo»
— «here’s your + nombre»
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articulo «the», «a», «an»

pronombres demostrativos: this, that, these, those
it's / he's + adjetivo

it's a/an + adjetivo + nombre

presente simple verbos regulares

preposiciones de lugar: in, on, near, next to, opposite
genitivo sajén

gerundio después de «hate», «like», «love»

inversién con los verbos auxiliares: «so do I»
pronombres objeto

verbo modal «can»

have got

nombres contables e incontables con «a» /«an»/
«SOomMme»

adverbios «left»/«right»

cuantificadores: «some»/«many»/«most»
preposiciones de tiempo: after, before, until, on, in,
for, at

presente continuo

adverbios de tiempo: every day/morning...
gerundio tras el verbo «go»

next/last.

Vocabulario:

partes del dia

adjetivos: small, big, new
niimeros del 1 al 100
tratamientos: Mr., Mrs., Miss
saludos: hello, hi

hobbies, deportes y juegos
gente famosa

animales

comidas

bebidas

puntos cardinales
profesiones

ciudades britanicas
monedas y billetes

dias de la semana

la familia

expresiones sobre el tiempo
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4. ACTIVIDADES
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4.1. Del monitor-animador:

— presentar situaciones por medio de mimica, dibujos

— motivar a los participantes al trabajo en pareijas, gru-

en la pizarra, fotografias...
manejar el cassette

pos y cadenas.

4.2. De los participantes:

DraGraMa

trabajar en parejas, grupos o cadenas

representar roleplays
tomar parte en los juegos

hablar, escuchar, leer y escribir.

DE RELACION OBJETIVOS-ACTIVIDADES

Véase cuadro.

RECURSOS

DIDACTICOS

6.1. Del monitor:

pizarra

diapositivas

dibujos

fotografias

realia

pelota

mapas

planos

canciones

folletos turisticos

menus

reloj de cartulina

cartulinas de nacionalidades
cartulinas de establecimientos
barajas

fotocopias con ejercicios
bingo.
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6.2. De los participantes:

— boligrafo

— papel
— libro

6.3. De elaboracion:
6.3.1. Instrumentos:

— cassettes

— radiocassette
— rotuladores
— pinturas

— proyector

-

6.3.2. Materias primas:

— fichas en blanco
— tarjetas de visita para barajas
— folios en blanco
— cartulinas de colores
- — tiza
— revistas

TEMPORIZACION

7.1. Duracion: 5 meses y medio.

7.2. Horas semanales: 3.

7.3. Cronogramacion: Cada unidad ocupaba una media de seis
horas (dos semanas). Las actividades complementarias se
realizaban en horas lectivas.
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EVALUACION
9.1. Instrumentos:

— preguntas del monitor a los participantes, de los parti-
cipantes al monitor y entre los participantes

— roleplays

— open dialogues

— listenings

— juegos.

9.2. Momentos:

— al principio y final de cada sesién
— al final de cada unidad
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— cada cuatro unidades

— en los momentos en que surgieran: roleplays, open
dialogues, listenings y juegos, dentro de cada unidad
didactica.

MODELO DE UNIDAD DIDACTICA

Previamente al comienzo de las sesiones y con ayuda de los
cuestionarios que los futuros participantes habran rellenado, se rea-
lizard un estudio del grupo destinatario en base a las siguientes
directrices:

— nivel de conocimientos de la materia
— proceso de socializacién

— edad

— necesidades, intereses y motivaciones.

Se elaborari asimismo un estudio del aula (espacio, luz, mobi-
liario, posibilidades) y del ambiente dentro de la clase. A este res-
pecto, los esfuerzos deben ir encaminados a conseguir que este 1l-
timo sea distendido, informal y que facilite la participacién activa
de todos los miembros del grupo.

Teniendo en cuenta estos aspectos se elabora una programacion
general del curso que se contrasta con los participantes los prime-
ros dias de clase. De la misma manera, antes de comenzar cada
unidad se presenta ésta al comienzo de la clase para su contras-
tacién.

UNIDAD DIDACTICA N.” 4

1. OBIETIVOS
1.1. Objetivos generales:

Aprender lo relacionado con:
— comida, bebida y dinero
— gustos y aversiones
— deportes y actitudes
— edad.
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1.2. Objetivos funcionales:

— Offering, accepting and refusing things.

— Asking and talking about likes and dislikes.

— Asking and talking about ability.

— Asking and giving personal information about how
old someone is.

— Askins and giving information about how old places
are.

— Apologizing and accepting apologies.

1.3. Objetivos operativos:

1. Ofrecer dos cosas v elegir entre las dos:
«Do you want... or...?»
Covviinnns , ple‘ase».

2. Decir lo que quieres:
«I want... and...».

3. Preguntar el precio:
«How much is/this?»
/that?»
«How much are/these?»
/those?»
4. Pedir ccmida o bebida:
«Can I have...?»
5. Preguntar y contestar sobre gustos:
«Do you like + gerund?»
«Do you like + noun?»
«I like +- gerund»
«Yes, I do»
«No, T don't».
6. Decir los gustos y las aversiones:
«I like + gerund»
«I like 4+ noun»
«I don’t like + gerund»
«I dont’t like -+ nounn».
7. Preguntar y responder sobre habilidades:
«Can you...?»
«Yes, I can»
«NO, I can't».
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8. Preguntar y contestar sobre la edad de las personas y
la antigiiedad de las cosas:
«How old is it?»
«How old is he?»
«How old is she?»
«How old are you?».

CONTENIDOS
3.1. Unidades: una.
3.2. Desglose temdtico:
Fonética:
— CAN
— CAN'T
— MUCH

— OLD
— SORRY

Gramatica:

— Verbo modal «can»,

— Gerundio de los verbos like, hate, love,

— Inversién con el verbo auxiliar «do» (so do I, nor
do I).

— Question word: «Who...?».

— Pronombres objeto: him, her, me, them, you.

— Adjetivos demostrativos.

Vocabulario:
— comidas

— bebidas

— deportes

— numeros del 10 en adelante
— dinero

— actividades.

Expresiones:

— «How old are you?»
— «How old is it?»

— «How much is it?»
— «So do I»

— «Nor do I»

— «That’s all right»

— «There you are»
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— «See you later»
— «It’s great fun!».

4. ACTIVIDADES

4.1. Del monitor-animador
4.1.1. Actividades del fichero: F4.1
F4.2
F4.3
F4.6

4.1.2. Actividades del likro.
4.2. Del participante

4.2.1. Realizar las propuestas por el monitor.
4.2.2. Realizar las que los mismos participantes propongan,

5. DIAGRAMA DE RELACION OBJETIVOS-ACTIVIDADES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
PAIR X X X

ROLEPLAY XXX

WRITING

READING

w

=

o

>

@

Z

o
X| X | X| X| X| X
X| X| X[ X] X| X
X X| X[ X] X| X
X | X[ X| X| X[ X| X
X | X | X| X| X[ X| X

EXERCISES
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6. RECURS0S DIDACTICOS
6.1. Del monitor:

— pizarra

— dibujos o fotos de bebidas calientes y frias, bocadi-
llos, galletas...

— cartulinas con numeros del 10 al 20, 30, 40, 50, 60,
70, 80, 90, 100 y 1.000

— Dibujos con objetos y los precios (en singular y
plural)

— foto de cafeteria con clientes y camarero

— dibujos o fotos sobre actividades (pag. 30)

— fotos de personas de diferentes aspectos

— fotos de personajes famosos

— fotos de hombres, mujeres y monumentos con la
edad y la antigiiedad en un recuadro.

6.2. De los participantes:

— boligrafo
— papel
— libro.

6.3. De elaboracion:

6.3.1. Instrumentos:

— cassettes
— radiocassette
— alfileres.

6.3.2. Materias primas:

— folios
— cartulinas blancas
— tiza.

7. TEMPORALIZACION

7.1. Duracién de la unidad: 6 horas y tres cuartos.
7.2. Horas semanales: 3 = dos semanas y media sesién.
7.3. Cronogramacion:
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2)
3)

4)
5)

6)
7
8)

9)

10)
11)

12)

13)
14)

15)

16)
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1* SESION

Introducir «Do you want...?» con varios dibujos para

que ellos contesten: «Yes, please/No thanks» ... ...

Practicar en parejas ... .. . .

Introducir «Do you want... or . ')» presentando

la situacién mediante dibujos de cafe té, bebidas,

bocadillos galletas, etc..., para que respondan:
.., please» ... ... ... ... ..

Practlcar en pare]as g e

Presentar el menu (sin precms) aclarando el voca-

bulario mediante los dibujos ... ... .

Hacer preguntas del t1po «What do you want’»

para contestar: «I want..

Por grupos confeccwnar un mend (act1v1dad F41

del fichero Inglés I-IT de U. P. Z.) .

Practicar: «Do you want...?»/ «Do you want

or...?»/«I want...», pOr grupos ... ... ... ... .. .o .

Break ... ... oo i e i e e e e e

Introducir los numeros del 10 al 20, el 30, 40, 50, 60,
70, 80, 90, 100 y 1000 mediante cartulinas con dichos
numeros. Presentarlos y repetir ... ... .

Presentar solo las cartulinas para que los part1c1pan-
tes digan los numeros ... ... ..

Con el ment del libro u otro con los precms 1ntro—
ducir: «How much is it?» «It's ... pence». A conti-
nuacién, preguntar «How much in a sandwich?»,
«How much a coffee?», etc..
Practicar en parejas sobre los precms del mena ...
Presentar carteles con dibujos de diferentes objetos
y sus precios para introducir las libras y hacer pre-
guntas sobre los precios de dichos objetos: «How
much is a camera?» «It’s (1) £ (50) .

Con dibujos de varios objetos y sus precws (dos la-
pices, tres libros, ...), introducir: «How much are
these?»/«How much are those?», «They are...»
Check (cadena de preguntas) ... ... ... ... cov cor oo
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2* SESION

1) Check (con el ejercicio 5 pag. 29) .. e 5
2) Presentar la situacién de una cafeterla (foto con ca-
marero y cliente) para introducir: «Can I have...;
El monitor asume el papel del cliente y pide varias
cosas ... ... 8’
3) El monitor hara de camarero y cada pmtlmpante ird
pidiendo lo que quiere tomar diciendo: «Can I

have...?» ... ... e e 5’
4) Practicar en gmpos con cl c.101(:1c1o 6 pag 29 ...... 3
5) Presentar situacién del didlogo, parte 1 ... ... ... . 2’
6) Escuchar cassette didlogo, parte 1 (dos vu:us) con el

libro cerrado ... ... e e e e e e e e 5
7) Preguntas sobre el texto e 3
8) Los participantes leen adoptando los dlferentes roles

del didlogo, en grupos de 3 . 7

9) Presentar dibujos o fotos de las aLL:vulacle:, que apa-
recen en la pag. 10 clel libro y hacer pleguntas sobre

ellas: «Do you like...?» ... ... ... .ol e v s 10
10) Break . 5
53°

11) Introducir: «I love it»/«I hate it» con las diferentes
actividades y expresandolo con mimica ... ... ... ... 4

12) Practicar en parejas ... ... . 3

13) Cada participante expresam si le gusta 0 No una ac-
tividad concreta:

«I like reading» («So do I»)
«I don't like painting» (Nor do I»),

a lo cual el monitor contestard: «So do I», «Nor

14) Practicar en grupos pequefios ... ...
15) Con la situacion que se utiliza en el antenor paso
namero 13, mostrarse en desacuerdo con los gustos

de la gente.
«I like writing letters». Really?, I down't.
«I don’t like discos». Really?, I do ... ... ... 4’
16) Practicar en parejas ... ... ... ... ce cor or e et e . 3
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17) Presentar situacién del didlogo, parte 2 .
18) Escuchar el didlogo dos veces con el libro cerrado
19) Los participantes leen didlogo por parejas ... ... ...

Fin de 1a 2.2 SESION ..o cvv cvr ver vin e eee e aae e e

3. SESION

1) Check, con los «Oral Exercises» 1, 2, 3, 5y 6 de la
pagina 35 del libro ... ..
2) Con fotos de personas de dlferentes aspectos 1ntrodu
cir; «hlm»/« her»/« them».
«I like this man»/«I like him» ... ... ... ... ...
3) Preguntas ... oo cov cee cvn ier een ne nee e e e e e
4) Introducir: «Who is...?» con fotos de personajes fa-
mosos ... .
5) Roleplay a eleglr entre 1 y 2 preparar por grupos
1) Bar: pedir algo de comer y beber
pedir el precio. (F4.2)
2) Tienda: pedir diferentes cosas y precios. (F4 3)
6) Representar el roleplay y corregir ... ... ... .. .
7) Break . . T e

8) Con mimica, introducir «Can». También puede intro-
ducirse con fotos o con los dibujos del libro, presen-
tando: «(I) can...», «Can you...?» ... ..

9) Practicar en parejas con las actividades del hbro

10) Por grupos realizar una encuesta sobre unas deter-
minadas actividades y anotar los resultados del gru-
po: 5 people can..

11) Cada grupo leera los resul‘fados de su encuesta ......

12) Hacer ejercicio 4, pag. 35, amplidandolo ... ... ... ...

13) Check con cadena de preguntas ... ... ... ... ... ... ...

Fin de 1a 3.2 SeSION ... cor cvr cir cih vih e e wen aer een

14
15
5!

o o
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4> SESION

1) Check con el «Open Dialogue» de la pag. 33 ... ... ...
2) Introducir la edad refiriéndose a uno mismo:
«I'm...»/«I'm ... years old» y preguntar a los parti-
cipantes: «How old are you?s ...
3) Con fotos de hombres, mujeres y monum(,ntos plE
guntar por su edad o antigiiedad:
«How old is she/he/it?»
«How old are they?» ... ... ... ... ... ... ..
4) Presentar situacién dialogo, parte 3 . .
5) Escuchar el cassette dos veces con el 11bro cerrado
6) Preguntas sobre el tixto ... ... . e e
7) Los part1c1pantes leen el dlalog en grupos de 3 ......
8) Break . )

9) Listening de la pdg. 34:

a) Introducir situacién y preguntas ... ... ..

b) Escuchar el cassette 3 veces, la primera para es-
cuchar sélo, la segunda para responder a las cues-
tiones y la tercera para comprobar y contrastar
resultados ... ... ..

10) Jugar al bingo (numeros)

Fin de Ia 4. SeSidn ... vov cov v oo e e e e

5. SESION

1) Check: Game: «Who am I?» (F4.6) . .

2) Presentar la situacién del «readlng» pag 34

3) Escuchar el texto ... ... ... ... ... ... ... ..

4) Leen los participantes ... ...

5) Rellenar la ficha de la pag. 34 .

6) Por parejas, escribir una carta a un amlgo/a dando
informacién sobre ambos ...

7) Cada pareja leerd su carta al resto de la clase

8) Check: cadena de preguntas ... ... ... ... ...... ... ...

15’

18’
15’

90’

10’

Fin de la Unidad 4 ... ... ... o0 cov e o e e
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9.1. Instrumentos:

— cadena de preguntas
—- ejercicios del libro
— ejercicios orales

— roleplay

— «Open Dialogue»

— juegos.

9.2. Momentos:

— final 1.2 sesidn ... ... .o oo oot oer e el e 5
— principio 2.7 sesidén ... ... .o cer er er een 5’
— principio 3.* sesién ... ... ... cev cer eer e e 10
— mitad 1.* parte 3. sesidn ... ... .. cer ver el 29’
— final 3. seSifn ... ... ot it e e e e e i
— principio 4® sesidn ... ... ... cer v ver een e 15
— final 42 sesién ... ... ... ot e e e e e e, 15’
— principio 5. sesién ... ... e e e e e 10°
— mitad 5.* sesién ... ... ... e e e e e 5y

101°
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LA EXPRESION DRAMATICA EN LA EDUCACION
DE ADULTOS

Alberto BRIENZA




INTRODUCCION

Este trabajo es una referencia a los planteamientos bdsicos que
me sirven de apoyo a la hora de elaborar un programa de trabajo
con grupos de adultos en el campo de la expresién dramética.

Estos planteamientos no son més que un resumen de experien-
cias realizadas con colectivos de jévenes y adultos en el ambito de
escuelas de adultos, casas de la juventud, grupos universita-
rios, etc.

Pero los fundamentos para elaborar un programa provienen de
experiencias realizadas con nifios, que luego he trasladado al tra-
bajo con adultos.

Con ello ha sido posible crear un tipo de teatro, encontrar una
forma de expresién y desarrollar una temdtica que reflejara sus
problemas y los de su entorno. Lo demds ha sido un trabajo de
adecuacién y sistematizar procesos que sirvieran de guia o apoyo
para las fases de creacién.

Asi y todo, disefiar un programa de expresién dramdtica para
adultos no es tarea facil. A diferencia de los nifios, los adultos su-
fren una serie de bloqueos y condicionamientos que no les permi-
ten «entrar» facilmente en el juego de las técnicas de la expresion.

Asi como el nifio posee la capacidad innata de expresarse libre
y espontaneamente, de imaginar sin limitaciones y de trasladarse
~_a través del juego— del mundo de la realidad al de la ficcién y
viceversa, el adulto arrastra consigo una carga de frustraciones que
bloquean su capacidad lidica.

Unos de sus condicionamientos, es que posee un patrén para
definir el teatro. Un teatro irreal, de cartén y con bonitos colores
que le ha llegado del bien llamado teatro comercial, o del teatro
televisivo, o de los anuncios o comentarios al uso.

Estos condicionamientos pesaran a la hora de expresarse des-
inhibida y creativamente a partir de una concepcién distinta y unas
técnicas «poco ortodoxas».

253




Albertvo Brienza

Por ello, habra que fuchar contra ese modelo de teatro en crisis
—que es efectiva, en la medida en que la sociedad toda vive en
crisis— y demostrarle que es posible otro tipo de teatro, un teatro
que como medio de comunicacién y expresién puede analizar la
realidad social. Internarse en ella. Enfocarla desde distintas pers-
pectivas. O simplemente mostrarla tal com es..., que ya es bastante
como para enjuiciarla.

En consecuencia, el programa no puede limitarse a una intro-
duccién sobre conceptos de la expresiéon dramatica y al desarrollo
de sus técnicas, sino que debe profundizar en una serie de aspec-
tos previos, condicionamientos sociales y posibilidades reales de
transformacién individual y grupal de los participantes.

Y el participante debe tomar conciencia de que a través del
teatro puede modificar comportamientos y eludir la accién de les
medios que de manera muy sutil reprimen su necesidad de expre-
sién; que es posible un teatro fuera de las cuatro paredes en que
ha sido recluido para que pueda vivir tanto en las escuelas, como
en las plazas o en las fiestas populares. Y que para ello no hace
falta mas que concebirlo de otra manera.

Queda claro que la expresién dramdtica tanto para j6venes
como para adultos, no puede repetir esquemas y debe ser lo su-
ficientemente motivadora como para crear nuevas expectativas, a
fin de que la accidén teatral readquiera su caracter lidico y vital.

1. FINALIDADES Y OBJETIVOS

1.1. Antes de trazar un programa de expresién teatral trato de
reunir toda la informacién posible para saber gué es lo que
se pretende llevar a cabo:

— Si es un programa de iniciaciéu.

— Si una vez realizada esta iniciacién se desea abordar otro
programa a otro nivel.

— Si es un programa experimental,

— Si una vez evaluados los resultados de esta experiencia,
va a tener alguna aplicacién.

— Si los programas posteriores van a ser transitorios o se
piensa darles continuidad.

— Si anteriormente se han realizado otras experiencias y en
qué sentido.
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1.2.

1.3.

14.

La expresion dramdtica en la educacion de adultos

En cualquiera de estos casos u otros que se pudieran pre-
sentar tengo que tener en cuenta el cardcter de la insti-
tucién que me pide el proyecto:

—Si es un sindicato.

— Si es una asociacién vecinal.

— Si es una escuela de adultos.

— Si es una centro de cultura.

— Si es una casa de juventud.

Esta consideracién puede determinar la orientacién del pro-
grama y la temética a desarrollar.

En segundo término y a efectos de fijar los objetivos que
se pretenden conseguir trato de saber por qué se quiere
realizar un programa de expresién teatral:

—Si es una actividad més dentro de un conjunto.

—Si se trata de dinamizar a algin grupo.

— Si a través de la experiencia a realizar se quiere dar una
informacién global del tema.

—Si se pretende la clasica representacién como parte de
un festejo.

El paso siguiente estd orientado a saber para quiénes voy
a trazar el programa. Y en este apartado realizo un pro-
grama similar a los anteriores:

—Si el grupo ya ha realizado alguna experiencia y a qué
nivel.

—Si los participantes provienen de distintos grupos.

— Si parte de ellos tienen alguna experiencia y otros no.

—Si es un grupo de iniciacién.

A este analisis tengo que sumar otro posterior que realizo
con el grupo y en el que trato de establecer:

— Nivel de informacién y conocimientos que posee el grupo
sobre el tema.

— Canales a través de los que ha adquirido esa informacién
o conocimientos.

— Criterios que se tienen respecto al teatro.

Una vez reunidas las informaciones previas puedo tener una
orientacién de cémo o de qué manera desarrollaré al pro-
grama, sin olvidar que el mismo se completard con el
aporte de los propios participantes.
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RECURSOS E INFRAESTRUCTURA

2.1. En el estudio previo al trazado del programa, trato de co-
nocer con qué medios se cuenta para el desarrollo del
mismo, y si los recursos atienden solamente a satisfacer
los horarios del monitor, o si se contempla la adquisicién
de materiales (adecuacién escénica y técnica) y si existe
una cobertura para acciones posteriores (representacio-
nes, adquisicién de equipos, etc.).

2.2. Del mismo modo, me informo con qué locales se cuenta
para el trabajo del grupo. Si los mismos reunen condi-
ciones minimas de limpieza, ventilacién, iluminacién, ca-
lefaccién, aseos, etc. No hay que olvidar que este sera un
espacio de trabajo, de estudio, de creacién y que como
tal es parte de los elementos que cuentan para el resul-
tado final.

2.3. Por otra parte, necesito saber si se dispone de equipamien-
to técnico para complementar la labor del grupo (sonido,
iluminacién, telones, etc.).

. PROYECCION EXTERIOR

3.1. Si el programa que voy a desarrollar incluye la muestra de
sus resultados (representaciones en barrios, institutos,
casas de cultura, etc.), debo tener en cuenta el tipo de
receptor, el lugar y las circunstancias, a fin de adecuar
la accién. .

No todos los temas se¢ adectian a todo tipo de receptor.
No todos los espacios son aptos para un mismo tema.

3.2. Esa adecuacidn o replanteamiento del programa es atn mas
valida si los receptores pertenecen a grupos especificos
(tercera edad, enfermos, reclusos, etc.) y los espacios y
circunstancias guardan unas caracteristicas especiales.

PLATAFORMAS DE CONTINUIDAD

4.1. Cuando se plantea un programa a largo plazo, trato de no
descuidar este capitulo ya que generalmente se centra
todo el esfuerzo en la accién inicial y no se tienen en
cuenta los pasos subsiguientes. La falta de constante eva-




La expresion dramdtica en la educacion de adultos

luacién y de programas escalonados originan que el es-
fuerzo realizado termine diluyéndose por falta de orien-
tacién pos*erior.

4.2. Salvo ciertas claves que han determisado el cumplimiento
del program inicial, los siguientes son algunos de los pun-
tos que trato de tener en cuenta para una accién con con-
tinuidad:

— Programacioén global.

— Soporte econémico.

— Infraestructura.

— Organizacién interna.

— Programas de profundizacién de conocimientos.

— Formacién de monitores.

— Adquisicién de nuevas técnicas.

— Especializacién de los participantes por areas (invest.ga-
cién, documentacién, etc.).

— Intercambios con otros grupos.

— Seminario de autores.

— Formacién de técnicos para areas complementarias.

5. APUNTES PREVIOS

5.1. Antes de poner en funcionamiento mi programa procuro ha-
cer un recuento de lo que llevo en mi maleta. Es como
revisar los bolsillos antes de salir a la calle. Esta practica
me sirve para actualizar algunos conocimientos, afirmar
o rectificar juicios de valores. Saber si estoy a punto. Mi
recuento podria ser éste:

— Fundamentos histéricos.

— Evolucién de las formas teatrales.

— Panoramica sobre escuelas y estilos.

— Revisién de los aspectos tedricos, técnicos y practicos
(dindmica de grupos, técnicas de expresién, estructura
dramatica, panorama teatral, etc.).

— Analisis de mi concepto de la expresién teatral.

6. PROGRAMA DE EXPRESION DRAMATICA PARA ADULTOS

6.1. El programa a desarrollar con el grupo es la consecuencia
de todo un analisis previo. Pero hay algo en este progra-
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ma que no es producto de determinados condicionamien-
tos. Ese algo no es otra cosa que el cardcter, el estilo o
concepcion de lo que el monitor quiere transmitir al par-
ticipante.

Ha quedado muy claro en mi introduccién que mis lineas
de trabajo en nada tienen que ver con los planteamientos
del teatro convencional. Yo entiendo el teatro como
JUEGO. Y €l juego como vIDA. Por ello mi tratamiento pre-
tende un teatro vital, un encuentro de doble participa-
cién, una experiencia a través de la expresién y de valores
estéticos y tematicos.

Mi concepcién de la expresién dramatica se apoya fun-
damentalmente en tres elemento: EL ACTOR, EL ESPACIO y
LA ACCION. Y hay un cuarto elemento sin el cual no ten-
dria razén el teatro: el coparticipante (que en este caso
no es espectador).

El actor, como elemento vital de expresién, de comunica-
cién, capaz de crear y recrear situaciones, de contagiar-
nos con su magia para hacernos coparticipar del fenéme-
no teatral.

El espacio, un 4mbito total, adaptable, transformable, con-
tinente y contenido de la accién teatral. Este espacio nada
tiene que ver con el espacio convencional del teatro (es-
cenario).

Y la cancidn, que no es otra cosa que lo que pasa, el aconte-
cimiento, la historia, el tema que habremos de referir.

Y ese tema ha sido creado o recreado por el actor, forma
parte de si mismo, de sus vivencias, de sus emociones, de
su entorno. jCuidado!, no estoy desconociendo la figura
del autor. Sélo trato de que el participante sepa cémo se
genera una accién, cémo se elabora un tema (si es suyo
y refleja su realidad, mucho mejor). Luego vendran los
autores. Pero ahora, hoy, necesitamos tanto actores y pu-
blico (participantes y coparticipantes) hablar, expresar
una realidad: la nuestra, y ser cronistas de nuestro tiem-
po v de nuestras acciones. Hoy se impone un teatro de
urgencia. Que no puede esperar, ni a que se elabora una
obra, ni a que terminen de derrumbarse estructuras ca-
ducas. Y para ello no hacen falta grandes presupuestos,
ni valiosos telones que sélo se exhiben por espacio de po-
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cos minutos, para esfumarse una vez satisfecha la vanidad
del dzcorador.

Pero en el capitulo de mi programa donde hago mayor hin-
capié ¢s en el trabajo con el participante. Yo llego al pri-
mer encueitro de la misma manera que €l llega: con un
montén de expectativas y sin saber nada. Sélo llevo un
minimo de conocimientos a manera de orientacién. Lue-
go, necesito saber, conocer, indagar en el alma, en los
sentimientos del otro. Saber qué y cémo piensa. Saber
qué siente, cudles son sus alegrias y cudles sus pesares.
Qué estd dispuesto a ofrecerme y de qué manera va a
ofrecerse al colectivo que iniciard la misma aventura que
él. Saber, en suma, si somos capaces de intercambiarnos
conocimientos y entre todos crecer juntos.

En este proceso el monitor no podra exigir, como no sea a
si mismo para dar, orientar, intercambiar conocimientos
y hacer una evaluacién constante de su labor.

Volviendo a lo que seria el programa en si, se refleja en
la siguiente sintesis:

Dinamica del grupo —Desbloqueo—. En este primer paso
se trata de favorecer la participacién.

Determinar el nivel de conocimientos y juicio de los parti-
cipantes respecto al hecho teatral.

Determinar la capacidad y necesidad de expresién del
grupo.

Conocer la capacidad cre:tiva del grupo.

Conocer las motivaciones que los animaron a integrarse en
un grupo de expresién teatral.

En el transcurso de esta primera etapa también me presen-
to, me doy a conocer y trato de que los participantes co-
nozcan cuales son mis objetivos provisionales.

Tratamiento y ejercitacién de los medios expresivos.

Tratamiento del espacio. Aprovechamiento y adecuacién a
las posibilidades del espacio. Planteamiento de trabajo
en un espacio total (no corvencional).

Ciclo de improvisaciones en bz se a distinto tipo de motiva-
ciones.

Improvisaciones sobre temas determinados por los partici-
pantes.

259




Alberto Brienza

6.11. Estudio de un tema: improvisaciones, definicién, estructura
y desarrollo.

6.12. Fase preparatoria para la muestra de la experiencia.

7. APUNTE FINAL

Finalmente, quisiera referirme a una realidad. La realidad ac-
tual del teatro. No cabria un andlisis en profundidad ya que con
s6lo abrir el periédico en las péaginas dedicadas a la cartelera de
espectaculos tenemos el panorama muy claro.

Yo muchas veces tengo la sensacién de que nuestro trabajo es
como derramar una gota en el mar. Cuando hablamos de teatro no
sé si estamos hablando de la misma cosa. He conocido jévenes que
jamas han pisado un teatro. Los nifios creen que teatro es lo que
ven por televisién. Y pronto llegaremos a creer que la palabra tea-
tro es una marca de lavavajillas.

Considero que se impone que desde las UU. PP. nos planteemos
la realizacién de un encuentro para coordinar e intercambiar co-
nocimientos respecto a nuestros programas de trabajo. Tal vez éste
(u otro) puede ser el punto de partida para promover una dinidmi-
ca de expresién teatral con caracteristicas propias, que se identifi-
que y se distinga.

El resto, puede llegar a ser un programa de renovacién y divul-
gacién teatral coordinado.
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La gran riqueza y diversidad de las experiencias de educacién
de adultos actualmente existentes en Catalufia y la larga tradicién
histérica que posee nuestro pueblo en este campo no impiden que,
desde el punto de vista cuantitativo, la oferta actual de educacién
de adultos sea escasa en relacién al volumn de la poblacién a la
que se dirige (demanda potencial).

Los Censos de Poblacién y los Padrones Municipales de Habi-
tantes nos aportan la informaciéon mas fiable en este momento so-
bre algunas de las caracteristicas de la poblacién adulta y, de modo
especial sobre su nivel de instruccién. Un nivel de instruccién que
no dudamos en calificar de bajo y que, a su vez, es indicativo del
mal funcicnamiento de nuestro sistema educativo en los periodos
en que dicha poblacién adulta podria haber estado escolarizada.

Si viviéramos en los afios sesenta, a la vista del nivel de ins-
trucciéon de nuestra poblacién adulta, habriamos afirmado que el
capital humano de nuestro pais era pobre, y quizds, a continuacién
habriamos afiadido alguna afirmacién sobre la necesidad de plani-
ficar diversas ofertas funcionales de educacién de adultos (dado
que la demanda potencial, que habriamos cuantificado con preci-
sién era elevada).

En la década de los ochenta la teoria del capital humano ha
sido ya rebatida, y el concepto de funcionalidad aplicado a la edu-
cacién de adultos ha variado notablemente perdiendo sus connota-
ciones de rentabilidad econémica. Asi mismo, las concepciones de
educacién de adultos y de educacién permanente han sido acota-
das y definidas con moyor precisién, y, por otra parte se ha cons-
tatado que la valoracién que el pueblo tiene de la cultura, aqui y
ahora, es muy diferente a la que tenia en los afios treinta o en
otros periodos de nuestra historia colectiva.

Sea como sea todos los teéricos de la educacién de adultos admi-
ten que esta es una actividad que potencia la adquisicién de cul-
tura entre la poblacién adulta, y, algunos, con los que coincidimos,
afirman que el proceso de educacién de adultos facilita que las
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personas participen en la génesis de cultura, y también que lleguen
a ser actores conscientes de su propia historia colectiva.

Una vez cuantificada la demanda potencial de educacién de

adultos, y, en particular la de nivel superior, el principal proble-

ma reside en aprovechar al maximo los escasos recursos disponi-
bles para disefiar ofertas que satisfagan las necesidades e intereses
prioritarios de la poblacién. Priorizar dichos intereses y satisfa-
cerlos es una de las tareas ineludibles que tiene planteada nuestra
Administraciéon Educativa en estos momentos.

Desde la Universidad, y conscientes de su posible papel en la
transmisién de cultura a la poblacién que no cursa estudios en ella,
intentamos buscar el dmbito y la funcién que dicha institucién
pueda desarrollar en una educacién de adultos de nivel superior.
A tal efecto, hemos participado en el disefio, realizacién y evalua-
cién de una Experiencia de Extensién Universitaria abierta. Dicha
experienica piloto se inicié en 1982 y fue valorada en febrero de
1983, y posteriormente se siguié en una segunda fase que finalizara
en febrero de 1985.

1. UNA EXPERIENCIA DE EXTENSION UNIVERSITARIA

Por iniciativa del Consejo Interuniversitario de Catalunya se
constiuyé una Comisién que, coordinada por la Secretaria de dicho
organismo, tenia por objetivos el plantearse algunos temas relati-
vos a la entrada de los mayores de 25 afios a las universidades, la
Formacién Permanente de adultos y la Extensién Universitaria. En
cuanto a este ultimo aspecto, que es el que nos ocupa, la Comision,
constituida por los tres Vice-rectores de Extensién Universitaria de
las tres universidades de Catalunya —Universidad de Barcelona,
Universidad Auiénoma de Barcelona y Universidad Politécnica de
Catalunya— y por la Secretaria del C. I. C., acordé iniciar una ex-
tensién Universitaria que enlazara con las que se habian realizado
en Catalunya antes de la guerra civil.

Los objetivos de dicha experiencia, definidos por la Secretaria
del C. I. C. en la «Memoria explicativa para el presupuesto de 1982,
del Crédito de Extensién Universitaria» eran «hacer llegar a la
poblacién adulta de Catalunya de cualquier edad y procedencia, in-
dependientemente de que hubiera tenido estudios o no, una infor-
macién que fuera a la vez asimilable y rigurosa, y que pudiera ser-
vir para comprender mejor la realidad en que se mueve».
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La experiencia que se iniciaba estarfa coordinada por la Comi-
sién de Vice-rectores y Secretaria del C. 1. C. constituida en Equipo
de Coordinacion, y por un equipo —llamado Ejecutivo— constitui-
do por tres profesores universitarios —uno por cada universidad—
y un técnico del Departament d’Ensenyament de la Generalidad de
Catalunya, que era la entidad que sufragaba los gastos de realiza-
cién de la experiencia.

La simultdnea existencia de otras actividades de educacién de
adultos de nivel terciario, organizadas por instituciones y personas
externas a la universidad, plantea la necesidad de definir el &mbito
de la extension universitaria, cuya especificidad radica en sus obje-
tivos: hacer llegar a la poblacién las ideas, los métodos, las inquie-
tudes..., que existen en la Universidad y que dificilmente circulan
mas alld de su muros, aunque su interés no esté en modo alguno
restringido al dmbito de los especialistas y universitarios en ge-
neral.

En el disefio de la experiencia piloto de extensién universitaria
se partié del conocimiento del estado actual de la oferta de educa-
cién de adultos a nivel terciario y del estudio de las posibilidades
reales de actuacién de las tres universidades catalans en el 4mbito
de la Extensién Universitaria abierta.

Asimismo, se parti6 del conocimientc y de la valoracién de al-
gunas experiencias extranjeras cuyos objetivos se aproximan de al-
gin modo a los de la experiencia que se empezaba a disefiar, tales
como la clasica «Universidad Popular» danesa, la «Open University»
y la «Extra-Mural University» del Reino Unido, la participacién de
la Universidad en la experiencia de las «150 ore» de los metalargi-
cos italianos, etc.

La valoracién del conjunto de elementos que se enumeran en el
parrafo anterior condujo a definir las caracteristicas de la oferta a
realizar durante la Experiencia-pilotec de Extensién Universitaria
abierta, y se decidié organizar cursos monogréficos, pluridiscipli-
narios, y de corta duracién, de 4 a 6 sesiones de dos horas de du-
racién cada una, impartidos principalmente por profesores de las
tres universidades catalanas, cuyo rigor cientifico y capacidad do-
cente fueran altamente reconocidos, y que tuvieran alguna expe-
riencia en actividades de divulgacién cientifica y cultural.

El contenido de los cursos, el método pedagégico y los efectos
de las actividades en el alumnado serian evaluados con precisién
asi como el proceso de captacién del alumnado, puesto que se tra-
taba de una experiencia piloto que pretendia bésicamente:
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ampliar la oferta de educacién de adultos de nivel superior;
precisar las posibilidades, funciones y objetivos de la Exten-
sién Universitaria en nuestra sociedad actual;

definir un método pedagégico, un material didactico y una
relacion pedagdgica que potenciaran la asimilacién de cone-
cimientos y las dindmicas culturales de los colectivos que
accedieran a las actividades; y

detectar los intereses culturales y cientificos manifiestos y
profundos de los diferentes grupos de poblacién, y las ex-
pectativas que generase la actividad desarrollada.

Puesto que la experiencia piloto debia aportar informacién para
planificar actividades futuras més extensas, parecié conveniente
que el conjunto de los cursos programados cubriera una buena
parte del amplio abanico de disciplinas universitarias, y, también
que cada curso desarrollara una unidad temética que respondiera
a algunos de los intereses de la poblacién.

El

Equipo Ejecutive, tras una valoracién de los recursos dispo-

nibles confeccioné una propuesta de cursos que se incluye a con-
tinuacién:
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Principales corrientes de pensamiento en el mundo actual.
Su implantacién en Cataluiia.

La matematica y el hombre.

Materia y universos, Estado actual de los conocimientos.
Poblacién y habitat.

Informacién, automatizacién y sociedad.

La energia.

Las grandes corrientes culturales en Catalufia desde media-
dos del siglo XIX.

Origenes de la vida, del hombre y de la cultura.
La democracia: actitudes e instituciones.

Elementos bdsicos para comprender nuestro sistema poli-
tico actual,

Crecimiento humano y educacién: del nacimiento a la ado-
lescencia.

Problemas de funcionamiento de la economia catalana
actual.

La comunicacién por medio de la prensa.
La comunicacién por medio de la imagen.
El catastrofismo en la dindmica de la tierra.
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— Los avances cientificos aplicados a la agricultura.

-— Las lenguas minoritarias en Europa.

— Seres vivos y medio: curso de Ecologia.

— Economia: nociones basicas (destinado a comprender los
debates parlamentarios sobre el P. G. E. y otros temas de
economia.

— Alimentos y salud. Y,

— Enfermedades y régimen de vida.

Esta propuesta fue examinada por la Comisién Coordinadora

que decidi6 ofertar todos los cursos propuestos y organizar aque-
llos que tuvieran una mayor demanda.

Puesto que la Experiencia Piloto debia realizarse con la colabo-
racién de tres instiuciones: Generalitat de Cataluiia, Universidad
y Ayuntamientos, se ofertaron los cursos a las corporaciones loca-
les, y éstas solicitaron los cursos que consideraron mads interesan-
tes para la poblacién de sus respectivos municipios.

Al finalizar la experiencia piloto se habian realizado 16 edicio-
nes de seis cursos monograficos, en ocho municipios y con un total
de 729 personas inscritas, tal como se detalla en la tabla que figura
a continuacién.

TABLA 1

Distribucion de los inscritos a los cursos de Extension Universitaria en la
primera fase de la experiencia piloto (cifras absolutas)

Creci-

Alimentos miento Grandes La La

Municipios y salud humano corrientes ciudad energia Origenes Total
Barcelona D. IX ... ... — 30 — — — — 30
Barcelona D. XI1 ... — — — 23 — 36 59
Girona ... ... ... o . — — — — — 94 94
Manresa ... ... ... ... ... — 37 — — — — 37
Mataré ... ... ... .. — -— 27 — — 22 49
Sabadell ... ... ... .. 42 — 49 — —_ 67 158
Tarragona ... ... ... ... 73 74 — — 51 — 198
Terrassa ... ... ... ... — — — 16 — 88 104

ToTtAL ... ... ... 115 141 76 39 51 307 729
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1.1. La evaluacién de los cursos

Para valorar la experiencia piloto se tuvieron en cuenta todas
las personas implicadas: alumnado, profesorado, corporaciones lo-
cales y los equipos ejecutivo y de coordinacién.

La evaluacién del profesorado se expresé durante las reuniones
que el equipo ejecutivo mantuvo con el profesorado de cada curso,
durante las cuales se aportaron criticas y sugerencias de gran inte-
rés y entre las que cabe destacar:

— La insuficiente adecuacién del lenguaje del profesorado al
nivel de cada grupo, y, en consecuencia, la necesidad de dis-
poner de informacién sobre las caracteristicas del grupo de
alumnos antes del incio de los cursos,

— EIl mantenimiento de una actitud de respeto y de fomento
de la comunicacién. Buscar la manera de potenciar al maxi-
mo la participaciéon de los profesores, cinco, y en este sen-
tido se indicé la posibilidad de incorporar a los cursos unos
profesores que sin impartir lecciones, las siguieran y parti-
ciparan activamente en los coloquios. )

— La inadecuacion en algunos casos de los textos resumen de
cada leccién, y que se habian repartido entre el alumnado.
Y, finalmente, la escasa utilizacién de los medios audiovi-
suales.

La evaluacién de las corporaciones locales fue explicitada por
medio de reuniones mantenidas entre el equipo ejecutivo y las per-
sonas que cada corporacién habia nombrado para seguir dia a dia
los cursos. Dichas personas también habian rellenado una «Hoja de
Observacién» que recopilaba un conjunto de datos de cada sesién:
horario, ntimero de asistentes, material didactico empleado, dura-
cién del coloquio y numero de personas que habian formulado pre-
guntas... y también una valoracion personal del local y del desarro-
llo general de cada sesidn.

La evaluacién que de cada curso realizaba el alumnado se hizo
mediante un cuestionario disefiado a tal objeto y que se repartia
al finalizar la ultima sesién del curso.

La encuesta al alumnado estaba destinada a recoger informa-
cién sobre los siguientes aspectos:

a) Caracteristicas del alumno: edad, sexo, categoria sociopro-
fesional, relacién con la actividad, ocupacién principal,
rama de actividad, nivel de instruccién, asistencia simulta-
nea a otras actividades de formacién, etc.
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b) Motivos de inscripcién y especulativas (medios a través de
diversos indicadores).

c) Valoracién de los cursos: grado de interés de cada sesién,
satisfaccién de las expectativas, etc.

d) Deteccién, o mejor dicho prospeccién de otros intereses
culturales con el fin de disefiar el contenido de la oferta
de futuros cursos.

Ademas le cuestionario también incluia un par de preguntas des-
tinadas a detectar la eficacia de la publicidad de los cursos en la
captacion del alumnado.

La explotacién de los resultados de la encuesta al alumnado
ha puesto de manifiesto la valoracién altamente positiva que tienen
los alumnos de las actividades desarrolladas.

Dado el resultado de la valoracién de los cursos por parte de
los diferentes colectivos en ellos implicados se ha prolongado la
duracién de la experiencia piloto hasta finales del préximo enero
(1985), momento en el que se¢ impone —a criterio de la Comisién
Coordinadora—, un analisis del trabajo realizado y una reflexién
profunda sobre el futuro inmediato y a medio plazo de las activi-
dades de Extensién Universitaria abierta.

1.2. Aspectos metodoldgicos

La experiencia someramente descrita se llevé a cabo cuidando
en la medida de lo posible la unidad de los cursos y la coordina-
cién entre el profesorado. Se hicieron reuniones previas al lanza-
miento de los cursos en presencia por lo menos de un miembro del
Equipo Ejecutivo que tenian por objetivo el sensibilizar a los pro-
fesores universitarios de las posibles caracteristicas del alumnado
e incitarles consiguientemente a utilizar un lenguaje sencillo y a
adaptarse al nivel de instruccién del piblico. En estas reuniones
se pedia asimismo a los profesores de los cursos que usaran siem-
pre que fuera posible medios audiovisuales para ilustrar sus clases
y que fomentaran la participacién de los asistentes al coloquio sub-
siguiente a la disertacién magistral. Se requeria finalmente un re-
sumen escrito de los principales conceptos vertides y una biblio-
grafia sumaria que pudieran ser repartidos entre los participantes
jara mejor fijar contenidos y despertar su interés.

Se intenté también simultanear el desarrollo del curso con al-
guna exposicién, al menos bibliografica, como muestra la implica-
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cién de la poblacién en que se desarrollaba el curso por la activi-
dad realizada. En este sentido cabe resaltar que también se con-
fi6 a los municipos la publicidad de los cursos a nivel local, asi
como la matriculacién de los interesados y la tutoria de los mis-
mos, que realizaba una persona delegada por el municipio que es-
taba en contacto con alguno de los miembros del equipo ejecutivo.
Sin embargo, y a pesar de la planificacién previa, el equipo ejecuti-
vo, en el informe que presenté después de terminada esta primera
experiencia de Extensién Universitaria, sugeria algunas innovacio-
nes metodoldgicas que en algunos casos habian sido sugeridas por
los profesores universitarios que habian realizado los cursos y que
en otros casos procedian de sus propias observaciones y presu-
puestos relativos a la extensién universitaria.

Entre ellos destacamos los siguientes que obedecen, como es
obvio, al objetivo de lograr una mayor implicacién de los asisten-
tes en los cursos y una cohesién de los mismos como grupo:

— realizar previamente al inicio de los cursos una sesién en la
que los participantes puedan manifestar expectativas y obje-
tivos propios,

— transmitir a los profesores de los cursos dichas expectativas
y objetivos con la finalidad de adaptar el curso a los asis-
tentes al mismo,

— esta reunién serviria ademas para transmitir a los profeso-
res el nivel de instruccién del puiblico asistente a los cursos,

— incrementar la utilizacién de medios audiovisuales,

— acompaiiar los cursos, siempre que fuera posible, de alguna
actividad complementaria que sirviera a la vez para ilustrar
el contenido del curso y para cohesionar al grupo,

— establecer unas sesiones de discusion entre los asistentes vy
un tutor que sirvieran para aclarar dudas acerca de las expo-
siciones magistrales de los profesores y para incrementar la
participacién en los coloquios.

Vemos pues que la preocupacién del equipo ejecutivo se dirige
hacia la participacién del publico en los cursos de Extensién Uni-
verstiaria y hacia la consecucién de un clima de diglogo y acepta-
cién mutuas.

Estos objetivos sin embargo resultan dificilmente asumibles por
la mayoria de profesores universitarios, que se encuentran impo-
sibilitados de ensayar nuevos métodos pedagégicos debido a la can-
tidad ingente de alumnos que son obligados a aceptar y atender,
y por la misma estructura de la Universidad, que se presta poco
a este tipo de innovaciones.
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No obstante, las caracteristicas personal de los profesores que
quisieron participar en la iniciativa de la Extensién Universitaria,
hacen pensar en la posibilidad de seguir experimentando en la via
descrita y nos permitirdn sin duda evaluar la segunda fase de una
experiencia ain en curso.

En todo caso se han sentado las bases para un didlogo que pue-
de ser muy fructifero entre universitarios, y no creemos disparata-
do el suponer cue algunas de las realizaciones de estos cursos pue-
dan suponer una alternativa metodolégica vélida para ciertos ni-
cleos de profesores universitarios.

2. LA POSIBLE FUNCION CULTURALIZADORA DE rA UNIVERSIDAD

Los cursos abiertos de extensién universitaria realizados hasta
ahora son una buena prueba del interés de algunos sectores de la
poblacién por los temas expuestos, y también de la existencia de
una demanda real de cultura que puede ser satisfecha por la Uni-
versidad.

Sin embargo, en este momento se desconoce el efecto que los
cursos hayan podido producir en la adquisicién de conocimientos
por parte del alumnado, y en el surgimiento de nuevas actitudes
individuales y colectivas frente a la cultura, entre otros muchos as-
pectos que evaluarian su rentabilidad social.

Si bien es cierto que la informacién y la transmisién de sabe: es
que comporta la realizacién de los cursos tienen valor en si mis-
mas, las personas que hemos participado en el disefio de la expe-
riencia piloto ambicionamos lograr ademds otros objetivos: por
una parte, el surgimiento de nuevas actitudes frente a la cultura,
y por otra, la utilzacién de la oferta por parte del movimiento aso-
ciativo.

En cuanto al segundo objetivo, la utilizacién de los cursos abier-
tos de extensién universitaria por parte del movimiento asociativo,
es preciso decir que si los cursos de disefiaran y organizaran a par-
tir de una demanda mucho mas concreta, y surgida de entidades
arraigadas y prestigiosas entre la poblacién, y sobre todo, se inser-
taran de algiin modo en los planes anuales de actuacién cultural de
dichas entidades, posiblemente aumentaria su rentabilidad social.

Para lograr tal cosa, como es obvio, seria preciso divulgar entre
la poblacién el conocimiento de que la Universidad tiene una fun-
cién culturalizadora que puede ser ejercida mediante la Extensién
Universitaria abierta. Si la imagen de la Universidad como trans-
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misora de cultura (y eviden'emente como institucién docente e in-
vestigadora), y el conocimiento de que dicha transmisién puede
realizarse fuera de los muros de la institucién y de forma descen-
tralizada geograficamente llegan a la poblacién, es véalido suponer
que se explicitarda una demanda real de actividades mucho mas di-
versa y rica que la que existe en la actualidad. El fomento de dicha
demanda real seria pues una de las tareas a desarrollar en el futu-
ro, en vista a incrementar la rentabilidad social de la Extensién
Universitaria abierta.

Por otro lado, la creciente tendencia de refugio en lo privado,
tipica de los momentos de crisis, hace que sea cada vez mas utépico
pensar que la Universidad puede dar respuesta a intereses de nu-
cleos de ciudadanos més o menos organizados, sencillamente por-
que dicho ntcleos de ciudadanos tienden a desaparecer en virtud
de la satisfaccién de intereses méas privados y personalizados,

Cabe pensar por tanto que la Extensién Universitaria no tiene
solamente la funcién de responder a una demanda social, sino que,
posiblemente, tiene que crearla. Esto quiere decir que la Universi-
dad tiene que salir de su recinto y exponerse al publico, empezar
a actuar en instalaciones «de paso» y captar la atencién de gentes
qu * en principio no han solicitado ningtun servicio educativo.

Hay que tener en cuenta que vivimos en una época en la que
existe una evidente crisis de valores y en que la «cultura» es puesta
constantemente en tela de juicio, sobre todo por aquéllos cuya po-
sicién en la sociedad es menos cémoda y mas tangencial. Por ello,
la Universidad debe esforzarse en hacer atractivos los contenidos
sobre los que informa y el saber que transmite y en conseguir que
sean accesibles aun a las gentes que por diversas circunstancias
—econdémicas y sociales sobre todo— permanccen mas alejados de
ella.

Quiz4 una de las tareas mas dificiles pero también mas ambicio-
sas de la Universidad sea hoy dia el ir modificando poco a poco las
actitudes de las gentcs frente a la cultura. Y para ello, no cabe
duda, no tiene mas remedio que hacerse accesible, desde todos los
puntos de vista, no a unos sectores determinado: de la sociedad,
sino a la sociedad globalmente considerada.

No cabe duda de que este objetivo la obligard una vez mads a
entrar en crisis, pero quizds el estar en crisis sea también una de
las caracteristicas inherentes a la Universidad, que la hacen perma-
necer viva incluso en las épocas en que su existencia es mds cues-
tionada y mdas problemaitica.

274




LA EDUCACION DE ADULTOS EN POLONIA

Marck ZUukowskKl
(A. P. S. Polonia)




En Polonia el sistema de educacién de adultos cubre todos los
niveles de educacién, a saber:

escuelas primarias,

escuelas vocacionales de 3 afios y cursos profesionales, ad-
quiriendo y mejorando aptitudes,

escuelas vocacionales de 5 afios y escuelas de gramaética,
universidades,

cursos de post-graduado y curso de 3 afios para el grado de
doctor.

Los siguientes Ministerios son responsables de todo el sistema
de educacién:

1.
2.
3.

4.

Ministerio de Aprendizaje y Educacién,

Ministerio de Ciencia y Tecnologia.

Ministerio de Cultura y Letras para Escuelas Superiores de
Musica.

Comité Central de Turismo y Cultura Fisica.

Todas las actividades emprendidas por las autoridades citadas
estdn coordinadas por el Consejo de Educacién en el Gabinete de
la Repuiblica Popular de Polonia.

Los problemas de la educacién de adultos asi como las activida-
des de los Ministerios, Universidades, Sindicatos y organizaciones
juveniles son tratados por las Comisiones de de Educacién y las
Comisiones de Ciencia y Tecnologfa en el Parlamento de la Rept-
blica Popular de Polonia.

Al lado del sistema estatal de educacién de adultos, las siguien-
tes instituciones estan interesadas en estas cuestiones:

1.
2.
3.

Sindicatos.
Asociacién para la Popularizacién del Saber.

Las instituciones encargadas de elevar las aptitudes de los
empleados.

Organizaciones de juventud.
Asociaciones de investigacién y tecnolégicas.
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Los directores de cualquier tipo de trabajo y empresa estdn
obligados a asegurar una constante mejora de las aptitudes de los
empleados.

De acuerdo con las resoluciones del Gabiente todas las empre-
sas estdn obligadas a dispo: er planes de educacién y aumento de
capacitacién por lo que a su personal se refiere.

Tanto los directores como los comités especiales sobre proble-
mas educacionales de su personal son responsable del plan men-
cionado. Este dltimo Comité estd destinado, entre otras cosas, a
escoger las personas que deben asistir a diversas clases de cursos
de tarde, para externos o a escuelas.

Los planes educacionales deben corresponder a los planes de
desarrollo de una empresa concreta y de su regién.

Conforme al Decreto del Gabiente se han definido ciertos tipos
de puestos que requieren una coistante mejora de conocimientos
por parte del empleado. Igualmeent sélo se pueden solicitar ciertos
empleos bajo la condicién de que se posee graduacién en estudios
de nivel universtiario. Por ejemplo csto concierne a todos los pro-
fesores de menos de 50 afios. Adicionalmente todo profesor tiene
que asistir a cursos de post-graduado cada 5 afios.

1) Los sindicatos supervisan la actividad educacional de los
directores. Consideran las demandas de los estudiantes trabajado-
res tanto como permiten las becas.

Organizan, ademads, varios tipos de cursos tales como los de
pr paracién para estudios de tarde o para externos. Por otro lado,
los sindicatos discuten y aceptan cuzlquier cambio en el sistema
de educacién de adultos.

2) La Asociacién para la Popularizacién del Saber fue estable-
cida hace 33 afios. Ella continta la tradicién de sociedades similares
que existian en Polonia antes y durante la Segunda Guerra Mun-
dial. Actualmenet tiene cerca de 35.000 miembros, cientificos, inge-
nieros, economistas, abogados, profesores, doctores, etc. Sélo en el
altimo curso se dieron cerca de 135.000 confeiencias. Conferencias
y cursos son llevados a cabo en todo tipo de ambientes: en el cam-
po, ciudades, empresas y obras, escuelas, universidades.

Las actividades m.is populares para adultos y jévenes son las
siguientes:

1. Universidades populares.

2. Circulos de estudio.

3. Clubs de saber.
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4. Clubs de debate.

5. Clubs cuyos miembros estdn interesados por el teatro y la
televisidn, etc.

6. Centros de conferencias.

Los mas importantes son las universidades populares, los circu-
los de estudio y los centros de conferencias. Por ejemplo, en 1983
habia cerca de 350 universidades populares, incluyendo unos 1.000
circulos de estudio.

En las universidades populares las clases para adultos y jévenes
se terminan en el nivel inferior de educacién. El namero de clases
asciende a 80 horas por afio. Los programas son establecidos por
representantes de los estudiantes y posteriormente desarrollado por
cientificos.

Las clases versan sobre derecho, economia, sociologia, agricul-
tura, politica, etc. Gran parte de las mencionadas universidades
llevan a cabo sus actividades en el campo.

Los jévenes asistentes a estas clases reciben certificados que
les permiten dirigir granjas.

Los circulos de estudio constituyen una mas alta forma de edu-
cacién de adultos. Estan destinados a aquellas personas que se in-
teresan por selectos problemas culturales, filmes y arte. Los estu-
dios de psicologia y sociologia del trabajo organizados en las em-
presas tienen gran importancia.

3) También las asociaciones de juventud polacas se preocupan
por la educacién de adultos:

a) La Unién Socialista de Estudios Polacos:

— trata los problemas de los estudiantes de dedicacion ple-
na y de los estudiantes que trabajan.

b) La Unién de la Juventud Socialista:

— le concierne la clase trabajadora juvenil y organiza las
Universidades de Trabajadores.
c) La Unién de la Juventud Socialista Rural:
— organiza las Universidades del Pueblo.

Las organizaciones de juventud polacas proporcionan trabajo y
educacion para jévenes que no hayan terminado la escuela primaria
o vocacional mediante los Equipos Voluntarios de Trabajo. Estos
equipos de trabajo les aseguran un aprendizaje profesional. Se les
paga tanto por su trabajo como por su aprendizaje. Los equipos
de trabajo les proporcionan pensién y alojamiento.
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4) Las instituciones encaragadas de elevar las aptitudes de los
empleados organizan cursos profesionales para toda la sociedad.

Los estudiantes reciben certificados que les permiten empren-
der un trabajo determinado, por ejemplo: constructor, sastre, fon-
tanero, etc.

5) Asociaciones y organizaciones de investigacién tecnolégica
organizan cursos de caracter mds general, ampliando los conoci-
mientos generales.

— Sociedad Polaca de Economistas: cursos de economia para

ingenieros.

— Organizaciones Tecnolégicas: cursos sobre nuevas tecnolo-

gias de produccién para trabajadores e ingenieros.

Recientemente se han introducido algunas nuevas formas de
educacién de adultos, tales como Escuelas Vocacionales y Univer-
sidades para trabajadores muy buenos.

Estos son enviados por sus instituciones y pueden asistir a es-
tudios de dedicacién plena. Durante 3 afios de aprendizaje reciben
el mismo salario que ganaban en su trabajo.

La televisién, la radio y la prensa tienen gran importancia en la
educacién de adultos polaca.

Las siguientes actividades educativas son llevadas a cabo por la
televisién y la radio:

— Universidad Radio-televisiva de Pedagogia.

— Universidad Televisiva de Tecnologia.

— Cursos televisivos preparatorios para estudios universitarios.

— Escuela Vocacional de Agricultura.

— Cursos de lenguas extiranjeras —Inglés, Ruso, Alemdn y

Francés.

— «Bureca» —programa de conferencias tecnoldgicas y cien-

tificas.

Los textos de las conferencias y otros materiales son publicados
tanto en las revistas como en forma de folletos.

LA COOPERACION INTERNACIONAL

El sistema de educacién nunca puede ser contemplado como
una entidad cerrada y limitada. Debe ser mejorado continuamente
basandose en la experiencia mundial. Esta es la razén por la cual la
educacién de adultos polaca considera el intercambio de experien-
cias como una de las condiciones cruciales para su desarrollo.
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Estamos profundamente interesados en los siguientes aspectos
del desarrollo de la educacién de adultos:

1. El intercambio de experiencias en todo lo que se refiere a
los hallazgos en métodos de aprendizaje y programas de edu-
cacion de adultos.

2. Aprendizaje pedagégico de conferencias, especialmente in-
vocacionales en relacién al contenido de la educacién.

3. Determinar la proporcién entre conocimientos generales y
genieros, doctores, economistas, etc.

4. El uso de ayudas audiovisuales, asi como TV y radio en un
sistema moderno de educacién.
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