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REFLEXIONES EN TORNO & LA PRACTICA DE LA
EDUCACION DE ADULTOS CAMPESINGS

Manuel Alberto Argumedo

Me gustaria discutir aqui lo que yo considero uno de
los mias graves problemas de la educracidn de adultes en las
dreas rurales. Pero, antes de plantear el problema, me
‘parece importante aclarar que hace ocho anos que rrabajo en
el Instituto Interamericano de (ooperacion para la
Agricultura, cooperando con diversas instituciones piblicas
. de Brasil en la ejecucitn de programas de desarrollo rural.
Por ese motivo voy a citar muchos ejemplos del PBrasil,
asperando que en el debate sean ampliados, comenitando la
_gituacion de la educacidén de adultos en otros paisessa lo
‘que aqui se hace referencia apenas de manera indirecta.

L En praimer lugar, es preciso reconocer que exisie una
. enorme diversidad de programas, incluso si1 ze consideran

- apenas aquellos que se dirigen a los adultos rcampesinos.

Tanto las opciones tedricas que fundamentan estratecgias
metodoldgicas, como los objetivos y las caracteristicas
‘popec{ficas de cada contexto, dan origen a programas muy
di ferentes entre si.( PALDAO,1983) Aqui es necesario
aclarar que se entiende por contexto, en un sentido amplio,
tanto la situacidn social global en la que 1 programa se
inserta como los procesos 4 los espacios microsoclales,
inclufdo el Ambito institucional, de cada uno de esos
Programas. :

. Podemos preguntarnos si apesar de esta diversidaao es
pPosible detectar problemas comunes en los programas de
educacidn de adultos campesinos. De hecho, un programa es
una intencidén, una pretensitn de orientar el acontecer en
determinada direccidn: eso supone formular objetivos y
pensar en los medios que serdn utilizados para alcanzarios.
Una vez elaborado el programay, se empieza a andar O, para
ser mas exactos, a hacer el camino. A cada paso sera
' necesario contralar si lo que se estd haciendo es lo que se
- queria hacer y, en caso necesario, introducir las
modificaciones para avanzar en la direccion de los
objetivos, para no alejarse demacsiado de ellous. Pues bien,
es en este pensar 21 programa y llevarlo a la practica en
donde se ubican los proablemas de los gue wuisiera hablar.

Me parece que hag una distancia, en general bastante
mayor de lo que seria tolerable, entre el discurso y la
practicas entre los propdsitos y la acciGn concreta. Para
tener una idea de la gravedad de esta situacidn, basta
recordar que uno de los objetivos del Prouecto Principal de
Educacifn es "eliminar e1 apalfabetismo antes de fipalizar
el s19lo y ampliar los servicios educativos para los
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adultos™. Si este objetivo se asume como un aut@ntico

- compromiso, es necesario evaluar laos programas con el maximo

rigor posible, empezar a hablar cada vez con mas claridad.
En tBrminos absolutos, hay todavia alrededor de 45 -

millones de analfabetos en América Latina, como hace veinte

anos atrés, aunque las tasas de anal fabetismo hayan

disminuido vonsiderablemente. La mauor parte de esos

anal fabetos, son Jj8venes de familias campesiras. En 1970,

1a tasa de analfabetismo &n las zonas rurales era 2,8 veces

mayor que la de las zonas urbanas, Es casi imposible rensar

- que e pueda disminuir esa cantidad de anaifabetos en

-AmBrica Latina porque, ademas, apenas uno de cada cuatro
- nifios asiste a la escuela.(NAGEL & RODRIGUEZ, 1982) Pero
. "1a gravedad de la situacidn no se detiene en el nivel de la
. alfabetizacion, casi e} 50% de la poblacifn rural tiene
hasta tres afios de instruccidn) esto significa aque el nivel
educativo es tan bajo que probablemente ya han vuelto a ser
" analfabetos o lo seran en paco tiempo.

' En los palises desarrollados y hasta en las zonas
urbanas, crece cada dia mds la preccupacidn por lo aue
podriamos 1lamar un analfabetismo ilustrado o el
- semi—analfabetismo. Un simposio de especialistas en
lingliistica, en la Universidad de Ponn, sobre lectura y
gscritura, manifestd recientemente su preoccupacion ror la
falta de capacidad de las personas alfabetizadas para
entender lo que leen.( CAl...,1987) Una prueba de
multiple-choice, aplicada el afio pasado por la Oficina ae
- Censos del Departamento de Estado de Educacibn, detecto aue
en los Estados Unidos., una gran parte de }las personas que no

saben leer han completado la educacion pasica. (LOSING....
- 1986) Puede imaginarse cuanto m3s grave es esta situacion
. entre los campesinos, s: se consideran las deficiencias
ccuantitativas y cualitativas de la escuela ruarai.

‘ Ademas, es necesario recordar que, escecialmente en las
zopnas rurales, los niveles educativos mas bajos estan
estrechamente asociados a situaciones de pobreza. La
pobreza caracteriza y define en gran parte la clientela de
. la educacidn de adultos en América Larira. Es preciso
. aclarar que se entiende aqul por pobreza, un fenBwmeno social
que se manifigsta, por lo tanto, en las dimensiones
econdmica, politica y cultural. Esta definicifn nos aleja
de la pretensidén de encontrar una concepcifin neutral de la
pcbreza. lLos juicios de valor son i1nevitables en cualquier
andlisis de la pobrera y no deberian verse como opstaculo,
ror lo menos en la medida en que sean explicitados. Solo es
-posible hacer teoria social fesde dentro de la sociedad.

: Cuando se plantea el problema de caracterizar 4y
dimensionar la pobreza, se manifiesitan claramente las
.opciones politico-tedricas que estin por detr&s de las



distintas soluciones propupstas. Aunque esas opciones, a
veces, no se reconozcan explicitamente; pueden leerse
tacilmente al trasluz. Es comin que se »resente la pobreza
reducida a su dimensidn econf@mica y particularmente a la
limitacion en cuanto al consumo de bienes y servicios. En
este caso, se considerara el ingreso como el indicador mas
objetivo, medido inclusive en t&rminos del consumo probable.
En un informa del RID (1986), por ejemploy se considera
pobre una familia que gana el equivalente a 1,79 el costo de
una canasta basica. Otros investigadores avanzan procurando
operacionalizar el concepto de necesidades basicas=s,

. entendidas como el conjunto de condiciones minimas que debe
sar satistecho para que sea posible subsistir en una

"~ determinada situacion. Para operacionalizar este concepto,
-3 ha:e entonces preciso definir cuiles son esas necesidades
que deben ser atendidas como minimo para que la vida no
resulte -xtrmmnte diticil. (tJORDAN & LONDONO, 1987) Es
‘oh esta snumeracidn donde se reflejan los juicios de valor.
Cufles son las condiciones que marcan el umbral de la vida
"humana en una situacion histdrica determinada? Se limitan
apenas a la posibilidad de consumir ciertos bienes uy
servicios o incluuen otras necesidades no-materiales?

De qualquier manera, incluso para los anilisis mas
cuantitativos, faltan informaciones que nos permitan
dimensionar el fenomeno de la pobreza. A veces, no existen

" los datos necesarios 0 son muy antiguos; otras, esos datos
existen pero merecen poca credibilidad o no pueden
analizarse como series histdricas porque se han cambiado los
criterios de levantamiento y organizacidn. HNp ghstante,
algunas aproximaciones ser&n sufticientes para tener una idea
. de la situac:on. E£1 BID estimas en el informe citado, que

. en 1980 habfa 49,5 millones de pobres =n las zonas rurales
de Am@érica Latina y el Caribe, lo qQue equivale a una tercera
parte de la poblaciiin del continente; en el mismo estudio se
afirma que la pobreza ws todavia una realidad eminentemente
rural, el 5&% de la poblacion rural es pobre mientras que
sGlo el 23% de poblacion urbana esti en esa situacion.

Estos promedios incluyen por supuesto situaciones muy
diferentes. En Argentina la poblacion rural pobre alcanza
apenas el 10%, en tanto que ese porcentaje se rleva hasta vl
75 para CentroamErica.

Ese contingente de pobres de las zonas rurales es el
mismo de analfabetos y semi-analfabetos y estd integrado en
su mayorfTa por campesinos semi-—asalariados.

Puede facilmente comprobarse que los factores asociados
a la pobreza son los gque caracterizan a epese sector de la
poblaci®n rural: pose precaria vy acceso limitado a la
tierra que esta concentrada en pocas manos, ba,ja calidad de
log recursos productivos disponibles. escasas oportunidades



de empleo, i1ntervencidén en el ciclo econdmico como
instrumento de otros agentes, accesso limitado en cantidad y
calidad a servicios de educacion, salud y saneamiento,
participacién politica como clientela en funcidn de
intereses aJEnns,(JDRDAN & LONDONO, 1987)

Esta es la situacidon que caracteriza a la poblacién
campesina de América Latina, clientela principal de la
educacién de adultos en las areas rurales. Es al mismo
. tiempo el telén de fondo que nos ayudard a comprender la
gravedad de las distancias entre teoria y practica sobre las
que qu:ero reflexionar.

* * *

La pﬁihera de ellas se refiere a la necesidad de la

- qotivaci&n.- Todos estamos de acuerdo en que la necesidad de

" mducarse es fundamental para se produzca algun aprendiza.je:

. aprende s0lo quien quiere aprender. Recitar de memoria la

" 1ista de accidentes geograficos del pais o las familias y

' especies de animales, no es haberlas aprendido. El ]
‘aprendizaje, en ese caso, &s que, para obtener un recompensa
~-la nota—-y es necesario memorizar aquellas cosas, aunque no
las hayamos entendido.

La motivacidn, como sentimiento de la necesidad de
“aprendery es todavia mucho mas importante en el caso de la-
educacibn de adultos. Para un adulto, educarse implica una
serie de renuncias y esfuerzos, que sdlo se sentird capaz de
enfrentar si estd convencido de que necesita los resul tados
de la educacifn. Aquellos que alguna vez pasaron por la
escuela deben hacer ademas un esfuerzo adicional:

. convencerse de que pueden aprender. En pocas palabras, el
éxito de los programas de educacidn de adultos depende de la
existencia de una demanda social explicita. Nadie
discutiria eso hoy dia. Sin embargo, a veces, con las
mejores intenciones, suponemos que esa demanda existe o
procuramos inventarla para gjustificar los programas de
jeducac:on de adultos.

- Para que podria neces1tar un campesino leer, escribir,
cursar la educacién basica? La respuesta construida por
nosotros mismos es la necesidad que el campesino tiene de
modernizarse, de aumentar la eficiencia de su trabajo, de
producir mds. En resumen, eso implica que el campesino
necesita acceder a nuevas tecnologias. Alounas veces se
‘argumenta tambi&n la necesidad de que se mantenga informado
de los acontecimientos nacionales e internacionales, o de
que participe politicamente en la toma de decisiones a nivel
local y municipal. Me parece necesario analizar mas
friamente la situacién. Ya he visto varias investigaciones
participativas que conclugen en la necesidad de la
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alfabetizacién o de la educacifn de adultos sin que eso

* pueda deducirse del conjunto de informaciones reunidas en g1
. procesc de investigacidn. De hecho, lo que los campesinos

- piden es una escuela de calidad para sus hijos. ( GARCIA ‘H.,
. 1985) _ ,
o Puedo ofrecer algunos testimonios de esta situacidn en
el Nordeste de Brasil. Una investigacifn participante en
"Cmara,; en los Municipios de €anindé y Caridade, llevé a los
.‘campesinos a plantearse el problema de la escuela. Veamos

- como fue tratado este problema en el regisiro que el arupo
diagribastico elabord para presentar los resultados de la
investigacion a la comunidad:

' "Yamps a hablary, ahoras del problema de la escuelia.
o Emcontramos muchas causas para lo que todos diJeron-
‘”que la escuela no estaba sirviendo para quien v:vxa
"~ aquis en este pueblo. Muchos hablaron de que seria
Y meJor ser analfabeto wue saber leer 4 no tener empleo y
7 también aftirmaron que tener saber y ser agricultor no
servia para nada. No vale la pena aprender nosotros a
leer y luego no poder practicar ese estudio. Asi todo
queda parado y cont:nua sin servir para nada*
(CEARA;,; 1983)

Apenas un ejemplo mas. En la perxfer:a de Fortaleza,
la Asociacion de Barrios y Favelas inicid un amplio programa
de alfabetizacidon. Fueron capacitados aproximadamente
treinta alfabetizadores para trabajar en los diferentes
barrios de la ciudad. Esos alfabetizadores habian sido
seleccionados e indicados por las mismas Asociaciones de
Barrios y Favelas. Al mes de iniciado el traba.o de campo,

. cada grupo de alfabetizadores habla conseguido reunir apenas
‘dos o tres alumnos. Lo gque mostraba claramente que el
"programa se asentaba sobre una demanda construida
artificialmente por las mismimras asociaciones.

o Podemos preguntarnos ahora si la necesidad de que los

- campesinos adopten una tecnologia moderna, no seria una

_ PmzOn suficiente para los esfuerzos realizados en materia de
"alfabetizacion y educacion de adultos campesinos. La
respuesta 85 muy simple. LABARCA (1980) nos ofrece una
pista clara. En un texto sobre economia poiitica de la
educacién afirma que la tecnologia no es, en verdad, una
opcibn, sino la resultante de una serie de factores: “Las
opciones tecnolbgicas estan determinadas por opciones
previas y dinamicas econtmicas independientes de ellas®

El campesino no puede "optar® por una tecnologia més
moderna, porque esa tecnhologia moderna tiene poco sentido



. para la pgquefia produccidn; estS pensada para una economia
 mercantil, orientada hacia el mercado, ¥ nho para una

- -sconomia de casi subsistencia que se incorpora al mercado de
. modo secundario, subordinada a los intereses de otros

"[acentes. En economias de este tipo, al que pertenece la

economia campesina, no tiene mucho sentido aumentar la
‘productividad, poraue ese aumento en la mayoria de los casos
_ beneficia a los mismos explotadores. En un trabajo sobre
U sste tema, BRIONES (1985) cita a Lockheed aque ha realizado
un estudio sobre la relacion entré educacién Yy aumento de la
. produccidn en el sector agricola. (Cuatro afios de educacién,
. atirma Lockheed en sus conclusiones; implicaron un aumento

" d® la produccidn de aproximadamente 1,3% en las economias de
. subsistenciay mientras que ese incremente llegd a 7,57 en el
- dafo de la economia mercantil.
RO IERLa aparente inutilaidad de la eduLatxon para los

i?rclﬁﬁhﬁlﬂﬂs puede ayudarnos a entender por Qué su respuesta a
“las campanas de alfabetizacidn y a los programas educativos
- sss en general, lp que podriamos llamar una resistencia

pasiva, que se manifiesta en la ausencia, en la desertion,
en la indiferencia de la wmagoria. Explica tambi@&n los altos
. porcentajes de regresion al analfabetismo. Sulvia SCHMELKES
{1980), en una investigacidn realizada en Mé@xi1co, llega a la
conclusian de que apenas 107 de los campesinos tienen
orportunidaa de leer a diario algitn textop y sdlo 5% tienen
necesidad de escribir a diario algunas frases.

Sin embargo los programas tienen éxito en algunos
£asns, Podemos preguntarnos por qué. Aparentemente la
' educacion, especialmente para los jHvenes de familias
" campesinas, es un medio para facilitar su migracién a la
periferia de las ciudades. 5in embargo, la persistencia del
exito dependerid de la posibilidad de continuar utilizando
- esos conocimientos en la practicaj; dependerd, &n resunen,
de la existencia de empleos que requieran saber leer y
escribir. El1 hecho de haber estudiado puede ayudarle a un
individuo a conseguir emplearse, pero no es la
.disponibilidad de personas con estudio lo que genera
empleos. '

En la practica, la mayoria de los programas de
alfabetizacion y educacion de adultos parten de una
necesidad, artificialimente construida. Aunque ya aceptamos
que la educacidn no es una condicion suficiente ni principal
para el desarrollo, continuamos convencidos de que tiene un
papel importante como motor y requisito previo en ese.
Proceso. Esa conviccion nos lleva a caer en sgcuencias
invertidas. (HIRS5CHMAN, 1984&) Por esa razony muchos
T programas se encuentran, en la linea de llegada, con €l
" problema de mantener los niveles de alfabet1zac1nn uy de
educacitn alcanzados como resultado del programa. Aparcece



-.+@l tantasma de la regresibn, se hace necesario disefar
;dostrategtas de post—-alfabetizacidn y de educacién
~permanente. Esto me recuerda el lacido andlisis de Marx
n'DbrE los problemas de la teoria del conocimiento en las,
_Tesis sobre Feuerbach. Marx afirma que los tedricos
- .ampiezan siempre separando sujeto y objeto, para plantearse
" luego. el problema de como reunirlos. En este caso
‘dignosticamos la necesidad de aprender, aunque esa necesidad
na sga sentida por la poblacion, para inmediatamente después
de satisfacerla encontrarnos con el problema de que tenemos
o aue hacer algo para que las capacidades adquiraidas no se
.gaurdgn.‘g
riurs. EBta es la primera distancia entre teoria y practica,
;a.ntr. Propositos y acciones concretas, dque queria poner en
ﬂ!pcus:on- la distancia que va desde la aceptac:on de la
'*Wgcccsxdad como elemento fundamental para el éxito de las.
- #j@rogramas, al diagnistico de esa necesidad w a su existencia

?g,rual como punto de part1da de los prooramas de educa::on de
adultos.

* * ' » ' .

La sequnda distancia que quiero marcar tieng mucho que
. ver con lo que veniamos comentando. Se refiere al consenso
‘que existe en torno de que la educacidn debe ser instrumento
- en el contexto de mayores programas. No se trata de educar
- ¢tomo un fin en s1 mismo sino de vincular la accidn educativa
" con otros proogramas mas amplios, de integrarla a procesos de
desarrollo como un componente mas entre otros. (PALDAO, -
©.1985). Sin embargo, en la practica lo aue se encuentra es
. apenas simultaneidad: las acciones educativas aparecen
_incluidas en pProuectos de cambio, pérn siguen siendo apenas
aceciones educativas. En la magurla de ios programas de
- desarrolleo rural, la educacidn aparece junto a acciones de
-salud, de asistencia técnica, de apoyo a la produccibn, etc.
e trata apenas de un estar "Jjunto a* y no de una
" inptegracion. Los componentes se Jjuntan pero no se mezclan,
' como el agua y el aceite.
_ Es claro que, en ia mayor parte de los casos; esos
 programas de desarrollo rural no estdn envueltns en procesos
‘de cambio social estructural. hs comin que se limiten a un
.espacio geogqrafico dentro del paisi que no sean concreciones
a nivel regional de cambios profundos en el nivel nacional.
"Esa situaciém de *isla® de los programas puede agudarnos a
. entender por que algunos componentes avanzan vy otros quedan
‘atrofiados y por Qué existen barreras 1nst1tuc:nna1eq que
impiden la articulacidn.
_ De hecho, en la medida en que no se encuentren caminos
- .para abrir las compuertas y dejar que las aguas Sse mezclen,



la potencialidad de la educacidén comb instrumento de
" procesos de desarrollo estard anulada Oy POr lo menos,
dismlnufda a su minima expresién. (omo los denarios

"|nterrados, las lamparas sin aceite o la sal escondida

. deba,jo de la camay toda educacion serd inGtil. No

: tontrlbu1r5 mucho a mejorar la situacifn de pobreza de lor

. campesinos.

o Me parece que hasta ahora la integracion 5e Iimita a

. AYragar acciones educativas en los programas de desarrollo,

. como s® agrega un volumen en el estante de una biblioteca.

: Qn ejemplo claro son las propuestas de introducir practicas

.'!gm'cgiad O la disciplina 'Agrncultura“ en las escuelas

“X)rsles. Ese “agregado” seria la contribucibn de la escuela

1 “‘ﬁn Il desarrullo,rural. Pero no se piensa en transformar

T Wcuela today en empaparla en los problemas campesinos,

’Jar que todos los conocimientos uw habilidades que

N ] programa de la educacidén b&sica sean tecundados

,r’“la cultura y el saber de los agricultores y por los

feﬂnoc:m:antos cientificos que ellos necesitan. La educacién

_AQQ adul tos en las zonas rurales deberfa ser pensada como un

1\punto de encuentro de la cviencia con la cultura campesina.

f}'_ La mayor parte de las propuestas que resaltan la
importancia de la educacidn para £l desarrollo rural, no

" cuestionan ese aislamiento. Se parte de diagnosticar que ld
‘principal dxficulfad del campesino para incorporar
tecnologfas mas avanzadas es su falta de conocimientos
bésicosy de habilidades y actitudes que les permitan

' modernizarse. Incluso se considera que l1os mismos
‘campesinos son culpables de que no se produzca una efectiva
'comunzcac1nn entre ellos v los extens1on15ta5. Como =1
campesino no tiene el vocabulario minimo necesario para
decodificar los mensajes de los técnicosy la transferencia
‘tecnolbgica es imposible. Este razonamiento "aprisionado®
"en el aAmbito educativo, desconoce la posicién del campesino
.en las relaciones sorciales de produccidbn vigentes, la
escasez Yy la mala calidad de los recursos que ellos tienen a
‘su disposicidn. Algunas investigaciones realizadas a partir
‘de ese marco de referencia; llegan a comprobar que es mas

. grave para €]l campesino ese déficit educativo, que le impide
‘tener acceso a informaciones sobre los avances tecnolégicos,
. quey por egemplos; su limitado acceso al crédito.
(CONFERENCIA..., 17B&3 COPAGRU, 1978)

La educacién deberfa ser un instrumento para la

" conquista de mayores margenes de poder social por los grupos
campesinos. E1 saber cientifico hard posible una lectura

' mas exacta de los intereses de los :amp951nos ¥y COMO
consecuencia de esa lectura, permitird modificar su

" percepcidn de las relaciones sociales de produccion,
"abriendo camino para la construccci@n de propuestas




alternativas de accifn. (NAGEL, 1985%) Pero la conauista
efectiva de esos mayores margenes de poder depende también
~d@ la modificaciBn objetiva de las relaciones de PPDduCCan
vlgentes

* * *

o . La cuestion del método es otro punto en &l aue crece
- cada dfa mas la distancia entre las propuestas y la practica
_-en_el campo de la educacion de adultos. La riqueza gue
“_ti,nn @l proceso en los discursos metodolBgicos se recuce
._pqnﬁ}ﬁnrablemente cuando se analizan las acciones. Es coman
5 ra superar obstaculos se vayan dejando en el camino
ﬁqiﬂk:que‘el discurso consideraba esenciales. Para cumplir
Al metas, para que sea posible hacer algo, vamos
inciandp a condiciones Y hasta a fases de la secuencia
pdnloglcay cuya inclusion en el proceso habia sido
4#bricamente Jjustificada.
" Un ejemplo que he visto en Brasil muy a menudo es el
.”Ilpobrecim1ento del método de Paulo Freire. Se utilizan
- materiales va elaborados, se salta el momento inicial de la
“"investigaciBn vocabular, se “inventan® las palabras en lugar
" de "escucharlas®, se construyen e imprimen textos sin depar
@espacio para que sean construidos en el proceso por los
al fabetizandos.
o En el caso de Nicaragua se ha senalado tambien la
_inadecuada interpretacibn y aplicacidn del método. El
- primer momento de cuestionamiento es rapido y no llega a
profundizar los problemas. Tambi&n es un fracasov el momento.
‘de aplzcac:nn de los nuevos conocimientos a la realidad. En
~ la practica, se reduce a hacer un resumen de la lectura.
‘;(TORRES; 1985)
De hecho el proceso educat:vn es una version partxcular
" de un proceso de comunicacion. Es en el acto de la
- comunicacion en donde se asienta la intencionalidad
gducativa. Por eso me parece grave que las fallas
- matodoldgicas aparezcan en el momento de la investigacion
.. vocabular o del cuestionamiento de la realidad. Es
‘fprincipalmente a través de la palabra que la educacon
- ‘acontece, trabajando sobre las representaciones que los
. campesinos tienen de su realidad. 5i ese trabajo es déhil o
" hasta se omite, es como construir una casa en la arena.

Otro ejemplo a ser considerado con detenimiento es la
utilizacion de los medios de comunicacion. En teoria
sabemos que son un instrumento muy valioso para la educacidn

. de adultops, que es preciso que los mismos camp#s;nos sean

" tapaces de construir u analizar mensaJes. En la practica,
8@ nota todavia una cierta improvisacidon en el manejo de los
.- meadios. Adoptamos rapldamen+e nuevas tecnologias sin haber
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#eonseguido dominar las anteriores. De hechos se responde

%iié a la oferta de los medios que a las demandas técnicas
fectivas de los procesos educativos. Es mas importante

*incorporar el video—tape y el computador que preguntarse si

- 80N necesarios y para qué en el contexto del programa

- educativo.

- Hace poco tiempo he asistido a una muestra de

- audiovisuales con fotografias oscuras, sin foco, que

"saltaban desacompasadamente de la posicion vertical a la
hori1zontal, con un fondo musical ‘sin ninguna relacidén con la

“imagen y un pésimo registro de la voz del relator.. El

asunto era muy interesante, pero quedaba escondido detras de

“ tanto "ruido®* en la comunicacion. No creo que sea una

- disculpa valida decir que fue elaborado por los mismos
campesinos. Lo serfa sdlo si hubiese sido el primero.

*Dis;utido y analirzado criticamente, se hubiese transformado
en un ejercicio en el proceso de aprender a hacer

- audiovisuales.
‘ E! mismo analisis podriamos hacer al respecto de la
participacidn. Es un principio metodoldoico esencial ‘en el

contexto de una propuesta de educacidn para la libertad.
Sobre este punto hay consenso. En la prictica sin embargo
encontramos largos discursos sobre )l tema o ensayos, sin
n1nguna base tebrica, que acaban egtrav1andose.

Se afirma que son los grupos de campesinos los que
deben elaborar sus programas educativos, pero eso implicaria
saber cO6mo cooperar con ellps para diagnosticar las
necesidades de capacitacidon, formularlas o hacerlas
explicitas, preparar los curriculos, elaborar materiales,
ejecutar y evaluar los programas. Si no se trabaja
desenvolviendo un método dF cooperacifn que permita
icapac:tar grupos de campesinos para que asuman esa tarea, la
propuesta de part1c1pac1on continuara siendo un discurso.

Entre la formulacidn a nivel teSrico de ciertos

“prlnc1p1os metodoldgicos y su aplicacidn en la practica, hau
‘un largo camino por el que todavia se anda a oscuras
Existe dificul tad para operacionalizar el discurso teor1Lo
”tabre el métodoy y eso provoca o el retorno a modaiidades
-op@rativas formuladas a partir de concepciones metodolbgicas
ya superadas o el rechazo sin mas de la cuestibn
metodolbgica, afirmando la primacia de las contenidos. Son
dpenas dos caminos tangenciales que nos agudan a constatar
la ausencia de una 501uc1on adecuada para enfrentar el
prohlema.

Lo que algunos autnres 1dent1f1can como 'problemas
técnicos*® en la mayor parte de los mEtodos ewmpleados, es, en
"realidad un indicio de la incapacidad para operacionalizar
'"Mos principios metodolSoicos. (NAGEL, 1985) Los resultados

gde'la investigacién basica, por ejemplo, se trasladan

\
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- directamente a la practica educativa, sin haber realizado
© previamente el proceso de investigaciSn pedagdgica que
- permita saber cOmo operacionalizar esos resultados en )
”1func15n de las determinantes contextuales propias de cada
" gituacidn concreta de aprendizaje. (FERREIRO, 1987)
. Hay todavia algo que agrava la situacidn. Esta
*distancia® no es claramente visible para los agentes de la
_!ducaciﬁn de adultos. En aeneral se confunden objetivos o
! metas a ser alcanzadas con las caracteristicas del proceso
real. £s eso lo que llama Garcia Huidobro "invisibilidad de
la pedagogla' Cuando ya en el punto de partida se tiene la
sensacion de haber alcanzado la metas no se ve el camino.
- Declaramos que estamos haciendo las cosas tal como queremos
. que sean hechas, Yy entonces el proceso de construcci@n queda
. sscondido uy aparentementes no hay posibilidad de errores ni
desvios. :
Por eso se habla de la super—ideologizacibn de los
- programas. Sin caminos para operacionalizar la cuestibn
“netndolngxca. todo se resuelve en la afirmacion de .
- principios., En la practicay las acciones educativas van
" perdiendo su especificidad y se convierten apenas en
_instrumentos para transmitir mensajes a receptores pasivos.
Paracs que deveriamos darle aqui la razon a RODRIGUES
BRANDAO (19B4) cuando afirma que interesa mas, hoy dia, la
- 'presencia u el control de clase en la accion educativa, que
sus resultados. Se trata, tanto para los grupos
ofac:al15tas coma para los opns1tores. de ocupar un espacio.

T

* * *

: Una ultlma distancia aparece entre la imagen que los
t-cnicos tienen de los Programas —DbJEtIVDS| estrategias,
l‘todos— Yy la representacidn que de ellos tienen los agentes
Qducadores. La discusidn tedrico~metodologica que se da en
@l nivel de los que planifican, administran y evaldan la
"ucnc:ﬁn de adultos se reduce en general. a nivel del auia,
aplicacibn de recetas para cumplzr con lo estipulado en
_'ﬁ*oqramas. ,
DY Peistey, en algunos casos, una postura que valoriza,
“:dﬂb e®lemento decisivo para elegir un educador, su 7
piﬁtoncn:;a al grupo de campesxnos. La cuestitn del "saber
- hacer® pasa a un segundn plano. En cierto sentido los que
lostienen esa posxc1on se aprux:man a antiguas teorias
Pcdagng:cas que valorizaban la vocacidn por sobre el saber y
consideraban que la educacidn era un arte. El1 resultado es.
';cl_gisun basta una persona querer educar para que pueda
~ hatérlo. Asl como antes la ef1c1enc1a técnica era
,Idbltituida por una especie de inspiracifn artistica o por
un lrrebato mlstlco, ahora surge automaticameéente del

Yo =
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- compromiso politico ron los sectores populares. Educar no
. &8 tarea que requiera aprendizaje ni fundamentos
" cientificos. Esto me recuerda un cartelito que hay en

" algunos Smnibus en Brasil: "Faca o bem, ensine alguém®

o En otros casas, los programas de formacidn de
. aducadores son muy cortos Yy no consiouen remover la imagen
- ‘del “deber ser® que los formandos traen de su hastoria
~escolar. El texto de lo aque es un buen maestro fue

" tuidadosamente grabado en todos nosotros a lo largo de toda
~ la escuela primaria. Por esoy, la tentativa de modificar esa
“imagen exige un esfuerzo considerable. Sin embargo es comdn
que los cursos de formacidn de educadoves no se planteen ese
“problema. Se dan una serie de contenidos tedricos y

. ‘metodoldgicos que pueden ser importantes, pero en . la medida
en que nn se cuestiona la representaci1On gque los futuros
eaucadores tienende su papel, no se ha formado el nuevo
educador. Se trata de provocar una ruptura con las 7

- representac1ones internalizadas del acto de ensefiars 4y para
/. Conseguirlo es preciso comenzar pPOr pPoOnNer en Crisis esas
U'representa:1nnes. (FERREIRO, 1987) o
. La tareéa del educador de adultos es dificil.  Por eso,
- cuando €1 no se siente seguro, sabiendo lo aue estd haciendo
‘Y para qué, es comin que pierda coraje 4, 0 abandone la
 empresa, 0 empiece a "aplicar® viejas recetas. Cuandos

" despu@s de un corto curso de capacitacion, aqueda solo

- frente a un grupo de alumnos adul tos, con unas cuantas
recetas aprendidas de memoria, es muy probable que caiga en
- la desesperacifbn ante la primera dificultad. Como no conoce
los fundamentos del m&todoy, como no ha discutido u asumido

T las opciones tedricas y metodol@dgicas que estdn en la base

de las técnicas, instrumentos y materiales con sue trabala,
‘@% incapaz ge modificarlos, de adaptarlos a la situacion

. concreta.  Es ciaro que no se puede esperar aque todos los

Coaue manEJan autos conozcan como Y por qué funcionani pero

. un mecidnico debe saber eso.

.- Es clarg que la tarea del educador Jmplzca una rtoma de
'ﬂoltcion pol:t:ca. aque envuelve tambien elementos afectivos,
PBFrO @8 una tarea especifica y eso significa que supone el

" dpminio del métodn. En resumen, como todo travajo

,,fpfﬁfiiinnalj como todo saber-hacer, tiene componentes
- 1deoldgicos y afecrivoss pero también, u principalmente,

f;ciintfficos y técnicos. El educador deberia saber cémo se
" produce el aprendizaje, qué es 1o que se propone para ser

'E_lprnndxdo Yy POr qué, para potenc:ar los elementos

‘fac:litadores en las situaciones concretas de comunicacion
‘- ®n que participa con los educandos. Lamentablemente, este
.. saber es sacrificado en los programas de formaci1don, pnrque
! cede espacio a la cuestifn politica cada vez mis, o megor
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~ dicho, a un tratamlento abstracto Yy genaral de la cuestion
- . politica.
Esta Gltima aclarac:on es importante. Hag varios
programas de formacién de educadores que incluyen tépicos de
filosofia de ifas ciencias, sociologfa, teoria del '
conocimiento y polirica. Pero todos estos asuntos son
tratados de wmanera general y abstracta, arslados de las
cuestiones educativas. No se muestra como influyen las
opciones tebricas y politicas en los métodos y en las
‘estrategias de accidn educativas. No se anaiiza
-eriticamente la coherencia de las té&cnicas, instrumentos y
materiales, con posturas pedagboicas, fundamentadas a su ve:z
‘en opciones tedricas y politicas. For eso, es raro que el
‘profesor sea capaz de cuestionar tedrica o pol:rlcamente un
‘procedimiento o un material didactico.
: Son raros los casos en los que los centros- de
formacibn de educadores son, al mismo tiempo, centros de
investigacién u laboratorios de experimentacidén pedagbgica
¥y cuando esa conJuncidn aparece, £s comun que esas .

- actividades se desarrollen en compartimentos estancos.

- Profesores y alumnos se mantienen casi siempre alejados
tanto de la practica real como de los avances en las

~disciplinas cientificas que fundamentan esa practica.

" (FERREIRO, 1"87) :

* * . *

-Cabe ahora preguntarnos: ((Oomo cubrir esas distancias?
{(Omo aproximar la préctica del discurso? Eso es
prec153mente lJo que quer;a poner en discusion. Creo que hay
‘”fcanlnosq dificiles, es claro, u que se resumen en la
ﬁ]n.:lsxdad de actuar cada vez con mas realismo y con mas

L PAQOr.

. Para no quedar s6lo en el planteamiento de los

;#roblemasg quiero exponer brevemente algunos caminos por los

SB\e. me parece que deberiamos avanzar. Son apenas lineas de

smcifn en las que todavia deberfan formularse proyectos

‘mphcrptos, pPero creo que pueden serv1r para al;menfar

ﬂhlitro dialogo: :

“pi. s Intensiticar las investigaciones sobre la demanda

U ‘[: de educacifin realmente existente y sobre otras

R ‘demandas de los sectores campesinos que podr:an sar
satisfechas utilizando la educacadn como )
instrumento. Esa segunda linea de investigacion
permitiria hacer surgir una demanda social
explicita por educacién. :

Sistematizar las experiencias en marcha y realizar
nuevas experiencias que permitan testar formas de
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_integracion de la acecidn educativa en prouectos mas
globales de apoyo al desarrollo de los sectores )
ncampesznos.

Promover la realizacibn de estudios que muestren
caminos para operacicnalizar los m@todos oy &n la
direccidn contraria, que permitzh explicitar los
fundamentos tebricos y politicos de las diferentes
- técnicas (o sucuencias t@cnicas), instrumentos y
materiales.

4. Experimentar -y sistematizar— alternativas de
formacion de educadores que contribuyan a hacer
evidente los nexos entre teoria y practica, entre
principios metodolGgicos Yy orientaciones
didacticas. Esas nuevas modal idades deberian
tambi&n trabajar sobre las representaciones que los
futuros educadores tienen de su tarea, hacer que
ellos “vean" sus representaciones mas alla del
discurso, que aprendan a aprenderse. :

5. Implantar formas sistematicas y continuas de
acompanamiento que permitan a los educadores
auto-evaluar criticamente sus practicas v formular
alternativas de accién. En ese proceso de -
sistematizacion de las experiencias deberian ir
siendo elaboradas y testadas las nuevas t@&cnicas de
trabajo.

. Por (ltimo, todo eso conduciria a encarar con mayor
_3rtgbr la evaluacidn de los programas de educacidn de
‘agultos. Muchas veces, los programas se evallan demasiado
" pronto y hay mds intencion de justificarlos que de,

. realmente, evaluarlos. _
; Como afirmaba GRACIA HUIDOBRO (1985)1 es tan corio el
i::,clo entre la invencion, la lnnovaclnn y la evaluacion,

Ai® 80N casi siempre las wmismas personas las que hacen todo.
Mo hay espacio para el control social. No se sabe tampoco
‘fuanto tiempo podran seguir actuando los efectos del
programa. Recuerdo el relato dramatico de la evaluaciton de
~um programa de capacitacitn de profesores en Francia: los
" svaluadores iban viendo, en contactos sucesivos, como-

desaparecian los efectoss como era abandonado, ante las

- dificultades del contexto, y mas tarde olvidado, todo
- aquello que en el momento final del curso se habia

considerado efectivamente "aprendido®. (LEON, 1973)
' Las evaluaciones son confusas, aparecen poco claros los

'":nﬁltos Y los fracasos. Esa ambigliedad -causada en general

.

\ .- L e
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' por compromisos politico-institucionales— no permite
"diferenciar con claridad cuales son los caminos que llevan
-hacia adelante y cudles los callejones sin salida. En
T genaral, 5e_hace lo que se puedes Pero en la magbr parte de
.los casos 1o que se puede hacer es sGlo lo que permite
“obtener. resultados rap:doﬂ Y espectaculares y no Iu me. jor.
Quiero decir gue es cumun que sean tratados 105 sxntnmas iy}
no la enfermedad. ,
. Es claro que camb1ar esa situacion sobrepasa los
limites de una acci®n educativa, pero al menos deberia
 ;quOdar clara en los informes evaluativos, para evitar una
f.cobran*a Que, casi siempre. excede los marcos del acontecer
- concreto del programa, porque ostd basada en propositos
mostrados como si ellos mismos fueran ese acontpcer,
_concreto. :
o Es interesante recordar un EJEmFIO h:stor:co- el
- Juicio al MOBRAL. En el banquillo de los acusados: una
instxtuc:nn cuya mision era la educacidn de adultos. En el
. papel de ftiscal: la sociedad civil y politica brasilena.
.- Es claro que hay en esa historia un sinnumero de aspectos
iocales que no podrian repetirse en ofros casos, 5in
" smbargo; hay sintomas que, cuando se repiten, deberian sonar
como senales de alarma! objetivos irreales, evaluaciones
apresuradas 4 muu benignasy prestaciones de cuenta en tono
de cantos de v1ctnr:a.
. Durante el Gltimo semestre de 1985 me tocd asistir 2n
" Brasil al juicio de MOBRAL. Evidentemente hubo en 21 asunto
un componente politico importante: era necesario mostrar
- que la Mueva Replblica habia comenzado y para eso habia que
. elegar algo de la Vieda para guemar publxcamen+e. Pero hubo
" tambi&€n, en cierta medida, un componente de evaluacion
. .erftica. La prensa afirmaba que MOPRAL, como resultado de
- qulnce anos de actuaciﬁn. sOlo pndza exhibir un atepstade cde
'1fraca§n eh su mision de erradicar el analfabetismo. Se
calificaba al proyecto de ambiciosa, surgido en med:n del
cltna ufanista del 1llamado "milasro brasx]enu
Los resul tados eran resumxdns asi:

. *(...7 de 1nos 40 millones de personas aue se

- inscribieron en los tursos de MOBRAL durante toda su
exlstencza, 15 millones recibieron su diploma, pero
sDio 1,5 milldn pueden ser comsiderados realmente
alfabetizauosg.purque cantinuaron estudiando. ”

'El alto 1nd1ce de desercion 9 la cantidad minima de
p.rsonas que continud estudiando ~para el per;odxbtas tnica
/prugba vialida del 8xito de la a)fabet1zaczon— no son
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_tenbmenos extrafios en otros programas de educacién de
adultos. Pero el juicio resumen, que nos muestra la
semejanza de la situacioén con el promedio de América Latina
a% el siguiente: despues de 10 anos de accién de MOBRAL; el

-~ pais estaba donde siempre estuvo, “"con una caida casi

" imperceptible en el nGmero absoluto de analfabetos" ,
El mismo articulo reconoce tAcitamente la “"culpa* de
' todas las instituciones educativas del pais, cuando afirma
que cerca de 320 millones de brasilehos alfabetizadosy que
tienen entre dos y cuatro afdos de instruccifén, nho consiguen
~leer una noticia en un periddico, ni el prospecto de un
medicamento, ni el recorrido de un &mnibus.
‘De hecho pueden leerse claramente en la historia de

 HOBRAL las distancias entre el discurso y la practica que

. estamos comentando. Puede ser que en otros programas esas

' distancias sean menores, peroc son muy pocos los que estar1an

- an condlcxones de tirar la primera piedra.

Recifey 15 de setiembre de le?.
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