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Presentacién 5

El Congreso de Educacion Permanente de Adultos celebrado en Pamplona,
durante los dias 13, 14 y 15 de septiembre de 1995, ha sido una iniciativa de la
Universidad Publica de Navarra que el Ministerio de Educacion y Ciencia ha apo-
yado y valorado de manera muy positiva; tanto por su magnifica organizacion y
desarrollo, como por las aportaciones que en él se hicieron, y también, por su
gran oportunidad.

Como Subdirector General de Educacion Permanente he tenido la posibili-
dad de intervenir directamente en esta iniciativa, aportando informacidn sobre
las experiencias y programas que en materia de educacion de adultos se pro-
mueven desde la Administracién Central del Estado y, ademds de esto, se me ha
invitado, a través de estas lineas, a realizar un andlisis sobre esta conferencia.

Es indiscutible que nos encontramos en un momento histérico en el que co-
nocer, valorar y desarrollar politicas y estrategias de educacion de adultos es
una urgente e importante tarea. Esta afirmacion es facil de argumentar, tanto
desde una perspectiva de globalidad como en la I6gica de la concrecion; en el
primer caso, los programas comunitarios SOCRATES y LEONARDO, la declara-
cion de 1996, por parte de la Unién Europea, como Ario Europeo de la Educacion
y Formacidn a lo largo de toda la vida, los retos de la competitividad, productivi-
dad y cohesion en la economia y sociedad europea, son referentes cuya mera
alusion ilustra sobre la importante necesidad de abordar, desde la globalidad y la
transnacionalidad, la reflexion y el desarrollo de la educacion de adultos.

En el segundo caso, es absolutamente necesario y urgente definir programas
regionales operativos de educacion de personas adultas, programas que res-
pondan a las nuevas necesidades sociales y econdmicas de educacion y forma-
cion de recursos humanos, que superen modelos histéricos ya obsoletos y que
gocen del dinamismo y concrecion suficiente para que, en ellos, cualquier ciu-
dadano pueda encontrar respuestas variadas, suficientes, satisfactorias y de ca-
lidad.

Si la lll Conferencia Europea de Educacion de Adultos, convocada por el Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia en El Escorial durante el mes de noviembre de
1995 y bajo los auspicios de la Presidencia Espariola de la Union, es una inicia-
tiva que responde a los planteamientos de globalidad y de establecimiento de
politicas y estrategias transnacionales y nacionales, el Congreso celebrado en
Pamplona ha tenido, al igual que otras iniciativas similares en otras comunidades
auténomas, la gran virtud de conocer, difundiry contrastar tendencias generales
y, al tiempo, establecer lineas de accion para definir, concretar y gestionar pro-
gramas regionales.



Desde el Ministerio de Educacion y Ciencia, la vision de todo este proceso es
razonablemente satisfactoria y optimista; existen importantes, variados y licitos
intereses que participan del objetivo comun de desarrollo de esta oferta, muilti-
ples agentes apuestan por un mas amplio y profundo proceso de extension y re-
novacion de la educacion de adultos, la demanda social es creciente y la supera-
cion de modelos pretéritos, quizas idoneos para otros momentos y otros contex-
tos, es un hecho ya extendido mediante un marco progresista de diversificacion
de ofertas, renovacion curricular e innovaciéon metodoldgica y tecnoldgica; en
resumen, la aplicacion de la LOGSE estd avanzando y haciéndose efectiva de
manera ordenada y sistematica. Todo esto pudo conocerse con profundidad y
detalle en este Congreso, como en el presente texto se pude comprobar, que-
dando abierto un interesante proceso al que seguiremos apoyando y por el que
en todo caso apostaremos por tratarse de una auténtica apuesta de futuro.

Mariano Jabonero Blanco
Subdirector General de Educacion Permanente
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Al inicio de la celebracion del Afio Internacional de la Educacién de Adultos, pro-
clamado por la ONU para el afio 1996, tenemos la satisfaccion de presentar este
libro que surge como fruto de la reflexion presentada en el Congreso de Educa-
cion Permanente de Adultos, organizado y celebrado en la Universidad Publica
de Navarra en el mes de septiembre de 1995. Al congreso habian precedido al-
gunas investigaciones del Departamento de Sociologia y Trabajo Social de la
Universidad Publica de Navarra, entre los que queremos destacar por su impor-
tancia y relacion: «La estructura de clasesy estilos de vida en Navarra» (Beriain/
Diaz de Rada, 1994), <Nuevos modelos de organizaciéon empresarial y recualifi-
cacion de los puestos de trabajo en la industria navarra» (Sarriés, 1994), el «<Es-
tudio sobre poblacion juvenil y el mundo del trabajo en Navarra» (Sarriés/Pas-
cual, 1995), «<Familia 2000, analisis del proceso evolutivo y social de la familia en
Navarra» (Hernandez/Lopez, 1995), asi como varios estudios referidos a la Edu-
cacion Permanente de Adultos en Navarra y a la evaluacion de la formacion pro-
fesional y ocupacional (Hernandez/Lépez/Viscarret, 1993-1995).

En estos estudios queda ratificado el avance de la sociedad navarra en los pro-
cesos de modernizacion. Este proceso de modernizacion lleva parejo procesos
de individualizacién, de tecnologizacion, de reestructuracién social, pero tam-
bién inherentes a ellos, conflictos, retos y desafios, de cuya respuesta depende
el futuro de nuestra comunidad. Futuro unido al del resto de comunidades de Es-
pafia, y al de los paises de la Unién Europea y con ellos al futuro de la «aldea glo-
bal».

La Educacion Permanente de Adultos se presenta como uno de los retos funda-
mentales en ese proceso de modernizacién, individualizacion, de reestructura-
cion o mejor de transformaciones sociales. Las grandes innovaciones tecnolé-
gicas en ambitos como la produccion y la comunicacion, el incremento de los
servicios, la pérdida de las ideologias, la complejizacion de la vida cotidiana, la
irrupcion de las nuevas tecnologias en los hogares, el aumento del tiempo libre y
del ocio, exigen cada vez méas unos/as ciudadanos/as capaces de gestionar su
propia biografia (Beck-Gernsheim, 1993), mantener y definir su propia identidad
en interaccién con una sociedad en continuo cambio (Goffman, 1987), el desa-
rrollo de habilidades practico-comunicativas en lasrelaciones interpersonalesy
sociales (Habermas, 1987), integrar los acontecimientos «lejanos» en el aqui y
ahora del acontecer de la propia vida cotidiana (Giddens, 1995), adquirir com-
petenciasy cualificaciones técnico-humanas «claves» (Arnold, 1995). Estas exi-
gencias-necesidades individuales y sociales fundamentan la Formacion Perma-
nente de las personas como estilo de vida al umbral del siglo XXI. Si el proceso
de individualizacion significa, en la conceptualizacién que de él hace Beck
(1993, pag. 79), que «las formas de vida de la sociedad industrial desapareceny
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quedan sustituidas por otras», si estas nuevas formas suponen para el individuo
«la creacién de su propia biografia, su puesta en escenay el encaje de las diver-
sas piezas que componen su propio puzzle» (de la vida), «<biografia de bricolaje»
llamada por Giddens «Biografia reflexiva» y ello sin la ayuda de los principios y am-
bitos socio-morales y éticos que han perdurado hasta nuestros dias, durante todo
el proceso industrial, si ademas y en palabras del propio Beck, ello no signifique
de por si una mayor libertad en las decisiones, sino mas bien y parafraseando a P.
Sartre, «una condena a la individualizacién», si este proceso de individualizacion
es propio de la sociedad moderna actual, esta mas que justificado preguntarse
por la funcion de la Educacion Permanente de Adultos, en esta sociedad, sa-
biendo gue este mismo fenémeno, el de la educacion de adultos surge precisa-
mente como un elemento mas del proceso de modernizacion (Tietgens, 1994).

El congreso celebrado en Pamplona quiso ser una aportacion clarificadora a
esta cuestion y, al mismo tiempo, un impulso al desafio que ello supone para los
individuos y para la propia sociedad al umbral del siglo XXI, no s6lo de la Comu-
nidad Foral de Navarra. La publicacién de este libro, en el que se recogen algu-
nas de las multiples, variadas, ricas y cualificadas aportaciones de investigado-
res/as, educadores/as, e instituciones del ambito nacional e internacional y sus
propuestas, nos permite hacer llegar a los/as lectores/as interesados, expertos,
responsables politicos, docentes y estudiosos del ambito de la Educaciéon Per-
manente de Adultos reflexiones, resultados, estilos metodolégicos, etc., que, de
interés general, puedan suponer un avance al estado actual de la investigacion,
de la experiencia, de la teorizacién, en nuestro pais.

Los textos han sido recopiados en torno a tres capitulos.

El capitulo I, bajo el epigrafe de «Nuevas Demandas de Educaciéon Permanente
de Adultos», incluye los resultados de algunas investigaciones en este ambito
realizadas por un equipo de investigadores de la Universidad Publica de Nava-
rra. El autor del trabajo, J. Hernandez Aristu, defiende la tesis de que en un futuro
ya iniciado vamos a aprender de por vida. La desigualdad social en nuestra so-
ciedad puede surgir mas de la diferencia de conocimientos, que de la participa-
cién en los medios de produccion. En el trabajo constata el autor que hay un pro-
ceso ascendente de instituciones, publicas, semipublicas y privadas agrupadas
en ocho categorias que las diferencian, que ramifican y amplian la oferta de for-
macion para personas adultas, en cinco tipos que hacen referencia a la educa-
cién compensatoria, a la formacion ocupacional y al reciclaje personal, al desa-
rrollo social, y la gestion de empresasy en los que ya en 1992, y en Navarra, par-
ticipaban mas de 25.000 personas.

El profesor Hernandez observa como en el ambito de la educacion compensato-
ria son los hombres hasta los 30 arfios los gue en mayor porcentaje participan en
esos cursos, mientras a partir de los 40 son las mujeres de las clases medias las
que predominan. Asimismo indica algunas contradicciones entre la percepcion
de los/as profesionales y la de los/as alumnos/as en lo que se refiere a las moti-
vaciones para asistir a los cursos, en los objetivos a conseguir, pero también se-
fiala la coincidencia de ambos colectivos en caracterizar el sistema actual de
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formacion compensatoria como insuficiente, excesivamente escolarizado y ob-
soleto en materiales y metodologia. La relacién entre formaciéon y empleo se
confirma sélo en parte en los programas de formacién ocupacional cofinancia-
dos por el FS (Fondo Social) de la UE. Todo ello hace concluir al autor que son
necesarias bases juridicas, administrativas y académicas que respondan a un
planteamiento moderno de la Formacion Permanente, que puedan dar estruc-
tura a un nuevo sistema, paralelo a otros (educacion formal-reglada, sanidad,
servicios sociales, etc.), que venga a configurar la sociedad del siglo XXI.

El profesor Paolo Federighi, por su parte, hace hincapié en la necesidad de que
la sociedad en su conjunto incorpore a sus sistemas educativos el principio del
Lifelong learning paratodos. Elhecho de que 3/4 de la poblacion europea seaya
mayor de 15 afios da idea del problema. Un anélisis de los niveles de educacién
en los diversos paises de Europa le hacen concluir que las estrategias educati-
vas europeas han fracasado en su intento de alcanzar un alto porcentaje de po-
blacién que fuera capaz de comprender y expresarse adecuadamente. Los mo-
vimientos migratorios aumentan la poblacién con bajos niveles formativos. Esta
situacion de «iletrismo» resulta ser cara. La demanda de formacion procede del
mundo del trabajo en el que no sélo son necesarios nuevos conocimientos téc-
nicos, sino que también lo es laformacion humana. En muchos procesos de pro-
duccion «s6lo» se usa la mente, apenas si son necesarias otras habilidades rela-
cionadas con la fuerza fisico-corporal, como lo fuera antano.

La sociedad de informacién ofrece nuevas oportunidades para la produccion,
pero también para la formacion, favoreciendo el intercambio de conocimientos e
informaciones.

El profesor hace un llamamiento a que la explosion de la demanda de Educacién
de Adultos sirva para reducir las nuevas formas de exclusion educativas, des-
taca la necesidad de poseer los instrumentos educativos que consientan la
plena participacion y control sobre las transformaciones en la vida cotidiana.
Mas alla del modelo social de diplomas, necesitamos aprender para la vida, para
satisfacer la curiosidad de saber, para dar sentido al tiempo libre y al ocio. Todo
ello requiere naturalmente nuevas estructuras de formacion, creacion de redes
nacionales y regionales que permitan a los adultos participar en todos los nive-
les de educacion, acceder a todo tipo de informacién, etc...

El catedratico de Pedagogia Social del Instituto de Educacién de Adultos de la
Universidad de Maguncia (RFA), Franz Hamburger, y su colaborador, Markus
Hoffer, presentan la Educacion de Adultos en contexto del proceso fasico de la
modernizacion de la sociedad para definirla como el «<habitus» de la sociedad
actual con varias funciones. En una sociedad cada vez méas individualizada, la
Educacion Permanente debe vincular las expectativas individuales con la moti-
vacion social. La individualizaciéon aparece como parte de la modernizacion re-
flexiva, y la educacion permanente debe ayudar a los individuos a elegir, decidir
y actuar sin el apoyo de normasfijas o planes de vida prefabricados. La sociedad
responde con un crecimiento de las instituciones formales y la estandarizacién
de estilos de vida. La Educaciéon Permanente puede (debe) aportar, no ya, o sélo,
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el contenido especifico, sino sobre todo ayudar a superar el estrés de la indivi-
dualizacién exitosa o la frustracion en el fracaso, una formacién, pues, cultural,
mas alla de la distribucion de certificados.

Los autores recalcan la hegemonia de los elementos culturales (capital cultural)
de los modelos de vida sobre los criterios econdémicos y materiales, y siguiendo
a Bourdieu, consideran a los individuos como productores de sentido, mas alla o
sustituyendo el determinismo de la estructura social. Esta inversion de lo econé-
mico por lo cultural es fruto del proceso democratico, que a su vez y ambivalen-
temente construye un sistema educativo como mercado de competencia por
bienes escasos. Ello origina diversos grupos sociales que buscan diferentes
metas y actitudes ante la Educacion Permanente de Adultos. Ello exige de la EPA
una reflexion sobre los contextos en los que cada uno se mueve. Metidos los in-
dividuos en el proceso de individualizacion, la identidad de las personas es cosa
de uno mismo. En lugar del miedo a la desviacién surge el miedo al fracaso,
mientras que el éxito depende del reconocimiento de los demas. Ante esta ambi-
valencia, la educacioén de adultos no puede hacer mucho, a no ser ofrecer espa-
cios para la serenidad y |la estabilidad. Los estados deberan definir una politica
inteligente de educacion de adultos, sin olvidarse de la funciéon de la pedagogia.
Lo pedagdgico no debe ser sustituido por el puro célculo, los profesionales de-
beran integrar los aspectos organizativos en su perfil profesional, convirtién-
dose, ellos mismos, en aprendedores de por vida...

El profesor de la Universidad de Barcelona, Fernando Lépez Palma, da cuenta
en su articulo de un estudio comparativo sobre la Educacion de Adultos en Eu-
ropa, dirigido por el catedratico de Pedagogia Social y Educacion de Adultos de
la Universidad de Lovaina, Walter Leirman, y en el gue han participado 16 paises
del Este, Centro y Sur europeos.

En el estudio se sirven del método Delphi, caracterizado por ser un método para
estructurar un proceso de comunicacion grupal para tratar un problema com-
plejo. Los datos recogidos hacen referencia a la Educacion de Adultos basicay
general, a la formacién ocupacional de jévenes entre 16 y 21 afos, formacién
ocupacional para mayores de 21 aros, la formacién continua en el ambito de la
empresa y la formacioén sociocultural. De los 22 problemas propios de la pobla-
cién adulta de nuestro tiempo, los encuestados consideran, con matices, todos
ellos de importancia para la educaciéon de adultos, aunque no creen en términos
generales que su solucién proceda de la formacién, sino de cambios y ayudas
estructurales. Sin embargo, se concede a la Educacion de Adultos gran impor-
tancia en la preparacién a los cambios, a la sensibilizacion, y al aumento de con-
ciencia sobre los mismos. Las expectativas de los encuestados respecto a los
poderes publicos se centran en una mejor planificacién, en la garantia de una
formacién minima para todos y en los intercambios y redificaciones internacio-
nales entre otras.

Con el apartado «los retos mas significativos de la formacién permanente en el
ambito laboral y empresarial», en el que presentamos tres de las mas significati-
vas aportaciones a una reflexion conjunta, empresarios, sindicatos e investiga-
dores durante el congreso, cerramos este primer capitulo.
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El profesor Sarriés, socidlogo investigador de la (nueva) organizacion de las em-
presas y de la formacién en las mismas, profesor de la Universidad Publica de
Navarra, tras un anélisis de las diversas formas de la formacion, expone el perfil
del trabajador deseado por las empresas, pero critica las contradicciones inhe-
rentes a tal perfil, tanto en las contrataciones como en los propios procesos de
formacion. La mayor parte de los cursos de las empresas estan dirigidos a los
propios directivos, no a los trabajadores. El profesor aboga por una nueva cul-
tura, en la organizacion empresarial, en la formacioén, en los procesos de trans-
formacion en la que deben participar todos los sindicatos, que a su vez no deben
caer en el peligro de la burocratizacién interna.

Daniel Jover, gran experto y autor de multiples obras en torno a la formacién y el
empleo, tras un analisis de la creciente internacionalizacion de mercados y em-
presas, la competitividad entre ellas y el impacto social, cultural y moral que su-
pone el «Mercado Total», critica la funcion de la formacion en y para las empre-
sas, por convertirse en soslayamiento de otros aspectos claves, como la paupe-
rizacion creciente de sectores amplios de la poblacién, legitimando lo injustifi-
cable. Defiende en su exposicion la necesidad de una educacion o formacion no
solo técnica, sino sobre todo solidaria, aprender, no ensefar, inventar, descu-
brir, dialogar, realzar la biografia personal. El didlogo debe ampliarse a la educa-
cién y la empresa, en busqueda de la reinvencion de la empresa y de la forma-
cién. No necesitamos dogmas, sino hipétesis, y ser capaces de gestionar las
propias ideas e iniciativas, la claridad empieza y termina en la claridad de las
personas...

Por ultimo, Manuel Rodriguez Rodriguez, Director Territorial de la Fundacion
para la Formacion y el Empleo en Navarra, recalca que laformacion de los traba-
jadores no aporta a éstos las ventajas que se anuncian. Tampoco la complejiza-
cion tecnolégica conlleva necesariamente a una complejizacion de las tareas,
sino mas bien a una simplificacion de las mismas en el ambito de la produccion.
Por tanto no es la cualificaciéon de trabajadores el punto de partida para las ne-
cesidades de formacién. Si bien la formacién como «defensa» de los mas débi-
les, puede tener algun efecto positivo en la busqueda de empleo, la de los traba-
jadores mismos se plantea a niveles de competencia individual, llevando a los
propios trabajadores a la frustracion, a una sobrecualificacion innecesaria.
Junto al reciclaje tecnolégico, por otra parte, imprescindible para mantener la
competitividad de las empresas y de la produccion, es necesario que el trabaja-
dor sea participe de todo el proceso empresarial. Su posicién de participe critico
y creativo repercute, sin duda, en la capacidad productiva...

El capitulo Il quiere ser una aproximacion al desarrollo histérico y social de la
Educacion de Adultos en Navarra, realizado por la profesora de la Universidad
Publica de Navarra, Reyes Berruezo Albéniz, reconocida historiadora de la Edu-
cacion en Navarra, y un grupo de alumnas/os de Tercer Ciclo Universitario, diri-
gido por ella. En este capitulo afiadimos dos contribuciones al analisis de dos
aspectos fundamentales de la Educacion de Adultos actual, el abandono en la
educacion basica de adultos, realizado por |la profesora de la UNED, Maria Luisa
Sarrate Capdevilla, y otro sobre el nivel académico de la poblacién y empleo,
presentado por Ricardo Alonso Maturana.
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La profesora Berruezo, después de situarnos en los origenes de la Educacion de
Adultos y sus vicisitudes hasta que se instalaran las primeras escuelas de adul-
tos en Pamplona, la Escuela de Dibujo, el Centro Escolar Dominical para Obre-
ros, y algunas bibliotecas, como realidades educativas para adultos del siglo
XIX, nos conduce al siglo XX. En este siglo y desde el comienzo surgen cada vez
mas escuelas nocturnas para adultos en muchas localidades de Navarra, hasta
que a partir de 1923 se generaliza la oferta para adultos, en la que participan mas
de 10.000 navarros en ella..., navarros, que las navarras asistian a ofertas espe-
cificas para ellas.

Es en la década de los 50, cuando en Navarra se intenta hacer desaparecer el
analfabetismo de la poblacién adulta navarra, que ofrecia en realidad cifras muy
bajas, nos recuerda Oscar Gaston en su articulo referido al periodo entre 1950y
1970. La oferta de Educacion de Adultos se va diferenciando a lo largo de este
periodo. Gaston nos presenta al mismo tiempo las consecuencias politicas, so-
ciales y laborales del analfabetismo voluntario de esa época.

La etapa 1979-1985 que nos presenta Enrique Jaurrieta estd enmarcada en las
ansias de renovacion, e independencia respecto al Ministerio de Educacion, y
en la necesidad de corregir algunos fallos derivados de la Educacién General
Basica, como, por ejemplo, el fracaso escolar. La Educacién Permanente de
Adultos en Navarra pasaen la época por varias fases, antes de llegar al momento
de la diversificacion de la oferta. Todo ello sembrado de dificultades administra-
tivas, competenciales, etc.

La formacién profesional de los adultos vendria en Navarra unida a la Escuela
Municipal de Oficios de Pamplona (1873), a las Escuelas de Trabajo de Navarra,
creadas por la Diputacion (1946), a la Escuela de Artes y Oficios Artisticos de
Corella (1949), y a la Escuela-taller Virgen del Camino de Pamplona (1961) de
origen sindical.

El capitulo lll, dedicado al perfil del profesor (educador) de adultos y a experien-
cias innovadoras de Educacion de Adultos, viene encabezado por un estudio-
investigacion sobre el profesor de adultos a nivel del Estado esparol de la cate-
dréatica de la Universidad de Sevilla, Gloria Pérez Serrano. Tras un analisis her-
menéutico del rol y de la tipologia del educador de adultos, Pérez Serrano nos
presenta las funciones y habilidades del (nuevo) educador, concluyendo sobre
las expectativas, temores y exigencias de los nuevos educadores tras la promul-
gacion de la LOGSE. Sus propuestas de futuro pasan por una definicion de las
politicas generales de Educacion de Adultos, delimitando competencias con las
comunidades autbnomas; una mejora de la formacién e imagen del profesorado
de adultos a través de la informacion, el reciclaje y, por ultimo, la reflexién peda-
gogica de los principios fundamentales por los que debe regirse la accion edu-
cativa de adultos.

Tejon Hevia y Cuartas Rio nos introducen en el concepto de innovacién, para
después indicarnos en qué sentido la Educacion de Adultos tuvo ese caracter
. innovador, desde Condorcet, los Settlement Centres del siglo pasado, pasando
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por las Universidades populares, la lucha por la democracia unida a los movi-
mientos populares que se orientaron en la pedagogia de P. Freire, para llegar al
momento actual en el que las organizaciones no gubernamentales adquieren
ese caracter en la lucha contra la pobreza, en el desarrollo local, etc., para pre-
sentarnos una experiencia innovadora en una escuela de padres y madres en
Asturias.

Alfons Formariz, como representante del movimiento que federa a las Asociacio-
nes de Educacion de Adultos en Espana (FAEA), critica la division en necesida-
des educativas, por no responder a las necesidades reales, no divididas de las
personas y abiertas a la formacién en todos los niveles.

Dos experiencias complementarias de innovacion pedagogico-didéctica en la
ensefanza de idiomas modernos, presentadas por las profesoras Ana Ballarin y
Christina Van Waes, directora y orientadora, respectivamente, del Aula Multime-
dia de la Universidad Publica de Navarra, completan este capitulo. Mientras la fi-
I6loga germanista, Christina Van Waes presenta la incorporacién metodologica
de los aspectos psico-dinamicos en la orientacion de personas adultas en el
aprendizaje auténomo de idiomas modernos, nos habla Ana Ballarin del instru-
mento valiosisimo que constituyen los ordenadores y programas informaticos
correspondientes en el aprendizaje de estos idiomas.

La ultima parte del capitulo esta dedicada a un trabajo del desarrollo histérico y
social, de las funciones y actividades del colectivo pamplonés Alaiz, de gran in-
cidencia en la promocidn de la mujer, preparado por Ana Ansa, Begofa Arrietay
Amparo Zugasti, miembros del colectivo.

No podemos acabar esta presentacion sin hacer referencia agradecida a tantas
personas e instituciones que han hecho posible el Congreso de Educacion Per-
manente de Adultos celebrado en la Universidad Publica, y la publicacion de
este mismo libro: Al comité cientifico, a las Direcciones Generales de Educacion
y de Trabajo, al Instituto Navarro de Bienestar Social, al Servicio de Desarrollo
Regional en la Union Europea del Gobierno de Navarra. A la Subdireccion Gene-
ral de Educacion de Adultos del Ministerio de Educacion y Ciencia.

Piluca Ardanaz, Maria Galindo, Josetxo Errea, Chechu Viscarret y Laura Pérez
son nombres, denominados en la jerga universitaria «becarios», que quedan
muy cordialmente ligados al congresoy a este libro. A ellos/as y a todos/as: gra-
cias.
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Capitulo I

Nuevas demandas de Educacién P_ermaneme de Adultos

Educacion Permanente en Navarra:
Resultados de una investigacion

Los retos mas significativos para la humanidad al cambio de siglo:
_construccion de una sociedad con capacidad de iniciativa
de todos y solidaridad educativa

Ambitos de intervencién socioeducativa y perspectivas
para la Educacion Permanente de Adultos al cambio de siglo

Educacion de Adultos y Educacion Permanente en Europa.
Tendencias actuales y prospectiva. Resultados de un estudio comparativo

Los retos mas significativos de la Formacion Permanente
en el ambito laboral y empresarial






EDUCACION PERMANENTE EN NAVARRA:
RESULTADOS DE UNA INVESTIGACION

Jesus Hernandez Aristu

Aprendiendo de por vida

Las profundas transformaciones que esta reali-
zando nuestra sociedad en general y Navarra en
particular, abarcan ya a todos los ambitos de la
vida. Si ya nos hemos acostumbrado a pensar en
las transformaciones tecnolégicas cuando habla-
mos de los sistemas de produccién, en los siste-
mas de transporte, en los sistemas de informacién,
hoy ya esas nuevas tecnologias abarcan aspectos
de la vida cotidiana. Desde el uso de la tarjeta de
crédito, la tarjeta de uso del teléfono publico, pa-
sando por las instalaciones tecnologicas de los
aparatos domésticos, la compra por ordenador, y
yaeltrabajo a distancia através de los sistemas de
comunicacion domiciliaria. Todo ello acarrea con-
sigo una nueva mentalidad, exige unas capacida-
desy habilidades nuevas, necesarias no sélo para
eltrabajo, sino para poderse manejar como indivi-
duo en la nueva organizacion social.

Latecnologizacion, pues, de la produccion, de los
ambitos de la vida cotidiana, y también de los am-
bitos y espacios del ocio y del tiempo libre.

La tecnologizacién de los medios de comunica-
cién posibilita introducir en el acontencer de la
vida privada y local simultaneamente a estos feno-
menos, experiencias y acontecimientos distantes
hasta tal punto que como dice Giddens (1994) «el
yo y la sociedad estan interrelacionados en un
medio mundial» (pag. 48). Estas transformaciones,
de una sociedad que ha sido denominada como
postindustrial, sociedad industrial avanzada o so-
ciedad de la informacion, es al mismo tiempo una
sociedad del riesgo, de lainseguridad, de laincer-
tidumbre. No importa el concepto, lo que importa
eslo que larealidad nueva supone para las perso-
nas que viven y vivimos en esta sociedad.

Muy unidos a estos procesos tecnoldgicos estan
los avances cientificos. La ampliacion y transfor-
macion de los saberes entodos los ambitos y esfe-
ras del saber, hacen que lo que hoy vale, mafana
guede obsoleto. Con frecuencia se perciben estos
procesos por unos como intrinsicamente buenos,
como algo inevitable, necesarios para el desarro-
llo de la humanidad, mientras que otros los perci-
ben como malos y perjudiciales para la humani-
dad, para |la propia naturaleza, para sus recursos.
Laverdad es que esas percepciones son de algun
modo complementarias, mas que contradictorias.
El proceso de modernizacion, de tecnologizacion,
de informacion, de ampliacion de los conocimien-
tos y posibilidades tecnolégicas se presentan
ante nosotros como ambivalentes, llenas de ries-
gos, amenazas e inseguridades, pero también nos
ofrecen posibilidades y opciones inusitadas. En
juego esta el reto de la competitividad en los siste-
mas de produccion, pero también la calidad de
vida, la calidad en el puesto de trabajo, la igualdad
de oportunidades, al igual que la autorrealizacion
de la persona como individuo en una sociedad
que se presenta fragmentada; en juego esta la sa-
tisfaccion de la necesidad de relaciones sociales,
de la comunicacion interpersonal; en juego estala
solidaridad entre pueblos y entre generaciones y
la integracion social.

Y es,a mimodo de ver, en esa ambivalencia donde
se presenta en esta sociedad en continua trans-
formacion la Educacion continua o permanente
como la respuesta al reto de la sociedad del siglo
XXI. No es ya que vayamos a aprender para vivir
y/0 sobrevivir en una tal sociedad, sino que vamos
a vivir aprendiendo o mejor vamos a aprender de
por vida. Este es a mi juicio el cambio fundamental
para una sociedad en transformacién en un futuro
gue ya ha comenzado.
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La cuestion no es baladi, pues como nos recuerda
Garmendia (1993), coincidiendo en la percepcion
con autores como Luhman (1987), Touraine
(1986), Habermas (1987), por citar algunos, «la
nueva sociedad es desigual, mas por la diferente
ubicacion en el eje del conocimiento que por el
grado de participacion en la propiedad de los me-
dios de produccion» (pag. 204). Lo mas nuevo dice
Touraine (1969) es que (el crecimiento) depende,
mucho mas directamente que antes, del conoci-
miento y por consiguiente, de su capacidad de
crear creatividad» (pag. 7).

En este sentido, la Educacion Permente de las Per-
sonas, jovenes o adultas, no importa, no sélo es,
como dice Federighi (1992), «un derecho», sino
que se esta convirtiendo en una necesidad que,
adquiriendo caracter individual, se transforma en
una necesidad social.

Educacion de adultos, made in Navarra

Aun siendo Navarra una de las comunidades aut6-
nomas con mayor grado de escolarizacion, ya
desde antiguo, y una de las comunidades mas
desarrolladas de Espafia, segtin Panorama Social
recientemente publicado por el INE, todavia exis-
tian,en 1991, 4.508 (0,8 %) analfabetos (de mas de
10 anos) en nuestra comunidad, y 66.076 (12,7 %)
personas con una escolarizacion deficiente (sin
estudios). Pero no sélo esta poblacion mas defici-
taria, en Navarra como en el resto de la sociedad
las transformaciones sociales de las que venimos
hablando afectan a toda la poblacion, ponen en
peligro la integracion social de sectores de la po-
blacion, entre los que destacan los/las jovenes,
las personas amenazadas de exclusion laboral,
parados de larga duracion, colectivos margina-
dos, y una y otra vez las mujeres.

Ante estos retos de una sociedad en desarrollo,
con una poblacion adulta en la que se detecta to-
davia una alta deficiencia de formacién, y sectores
de poblacién en desventaja, {con qué panorama
nos encontramos en la educacion de adultos en
Navarra?

Caprtulo 1

Sin entrar en una exposicion detallada de los ele-
mentos investigados en tres trabajos que he te-
nido oportunidad de dirigir y referidos a la Educa-
cion de Adultos en Navarra en general, a la educa-
cion basica, y a los programas de educacion ocu-
pacional y realizados desde 1993 al dia de hoy —y
para no aburrir con datos, tablas y graficos, que
por otra parte pueden encontrar en los informes
entregados a la administracion educativay a la Di-
reccion General de Trabajo del Gobierno de Nava-
rra—, si puedo adelantar que nos encontramos en
Navarra con un volumen de participacion de adul-
tos en programas de educacién de adultos en
torno a las 25.000 personas en 1992. Los cursos
de porlo menos 20 horas de duraciéon han sido im-
partidos en 203 centros de 148 organizaciones
que operaban en ese afno en Navarra.

La cifra podria ser bastante mas abultada de haber
podido conseguir informaciones de las agencias
que actian a distancia, desde fuera de nuestra co-
munidad, y que tampoco nos facilitaron informa-
cion. Mientras tanto hemos observado que han
aumentado las organizaciones y el niumero de
programas y cursos. En nuestro recuento no tene-
mos en cuenta el alumnado de la Escuela Oficial
de Idiomas de Navarra por estar consideradas es-
tas ensenanzas en la LOGSE en apartado dife-
rente al referido a la Educacion de las personas
adultas. Tampoco estan incluidos los programas
de alfabetizacion en Euskera, de cuya realidad
queda constancia en el Servicio de Euskera del
Gobierno de Navarra. Por ultimo, tampoco se ha
tenido en cuenta las actividades que se vienen
realizando en algunos centros y clubs de tercera
edad.

Aproximadamente 1.400 profesionales dedican
en parte o totalmente su actividad profesional a la
formacion de adultos en nuestra comunidad. De
ellos un 22,4 % son fijos, un 20,7 % son eventuales,
y un 56,9 % son contratados «ad hoc» para algun
curso concreto.

Un andlisis de las carateristicas de las empresas
formativas nos posibilito diferenciar 8 tipos de ins-
tituciones dedicadas a la formacion de adultos, a
saber:
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. Asociaciones Formativas: Son aquellas aso-
ciaciones sin animo de lucro, cuya finalidad es
la formacién y que se encuentran situadas
dentro de un ambito semipublico, recibiendo
subvenciones de la administracion paralarea-
lizacion de sus actividades formativas. Son
instituciones que se crean fundamentalmente
para efectuar formacién ocupacional, ya sea a
través del INEM, Gobierno de Navarra o Fondo
Social Europeo. Ejemplos de estos tipos de
instituciones son: IFES (Instituto de Formacién
y Estudios Sociales), FOREM (Fundacion For-
maciony Empleo), AIN (Asociacionde laIndus-
tria Navarra), etcétera.

. Talleres Profesionales: Entendidos como

aquellas instituciones sin animo de lucro que
ofertan programas publicos de formacion-
empleo, que tienen como finalidad cualificar a
jovenes desempleados, en su mayoria deses-
colarizados, favoreciendo sus oportunidades
de empleo en diversos oficios.

. Academias Privadas: Son aquellas institucio-
nes formativas con animo de lucro, las cuales
se dedican a ofertar diversos cursos de forma-
cién y que en su mayoria no se encuentran
subvencionadas por ninguna entidad publica.

. Institutos Politécnicos: Los cuales ademas de

impartir formacion reglada por todos conocida
(FP1, FP2), ofrecen diversos cursos de forma-
cion que se encuentran dentro de la educacion
no reglada, sobre todo del INEM, pero también
cofinanciados por la UE.

. Centros Culturales: Son aquellas instituciones
creadas desde los Ayuntamientos, que dedi-
can una parte de sus actividades, canalizadas
através de la animacion sociocultural, a la for-
macion en diversos aspectos y contenidos.

. Entidades Sociales: Dentro de este item se en-

globan a todas aquellas asociaciones o colec-
tivos de marcado caracter social, cuya finali-
dad prioritaria no es la formacion, pero que de-
dican a ella parte de sus esfuerzos. Como
ejemplos se pueden poner, colectivos cultura-
les, asociaciones de vecinos, etcétera.
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7. EPAS: Dentro de esta tipologia se recoge a los

centros de Educacion Basica de Adultos (CE-
BAS, CENEBAD), dependientes de la Adminis-
tracion Foral, cuya finalidad educativa es la for-
macion compensatoria.

. APYMAS: Asociaciones de Padres y Madres,

que merecen una mencion aparte debido a
que sin duda dedican gran parte de su es-
fuerzo a la organizacion de actividades que tie-
nen relacion directa con la formacion, aunque
su actividad en este ambito es bastante redu-
cida.

Analizando el tipo de educacion o formacion
de los cursos ofertados pudimos diferenciar 5
tipos de educacion de adultos:

- Educacion compensatoria (Centros de
Educacion Basica de Adultos, principal-
mente, Casas de Cultura, Entidades Socia-
les y Academias en menor medida).

N.° de participantes: 3.963 participantes.
Principalmente mujeres (71,3 %).

En cuanto a la edad, predomina el grupo de
edad entre los 31-40 anos (31,4 %).

En lo que se refiere a la tipologia de los cur-
sos, éstos son principalmente de mas de
200 horas (53 %). y
Profesorado: 176 profesores. 39 % fijos,
18,3 % eventuales, 32,2 % contratado para
cursos especificosyun 10,5 % otras formas.

- Formacion Ocupacional y Reciclaje Profe-
sional (Asoc. Formativas, Talleres Profesio-
nales, Academias, Institutos Politécnicos
principalmente, y ademas Casas de Cultura,
Entidades Sociales y Asociaciones de Pa-
dres y Madres en menor medida).

N.° de participantes: 10.754 participantes.
En cuanto al sexo del alumnado: tanto hom-
bres como mujeres, si bien son mas las mu-
jeres (56 %).

En cuanto a la edad, predomina el grupo de
edad entre los 21-30 afios (40,9 %). Tam-
bién conviene senalar que el 86,7 % tiene
menos de 40 afnos.
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En lo que se refiere a la tipologia de los cur-
sos, éstos son principalmente de entre 61/
120 horas (42 %).

N.° de profesorado: 751 profesores (21,7 %
fijos, 18,1 % eventuales, 44,6 % soélo para
cursos especificos, 14,7 % otras formas).

- Formacion Empresarial (Asociaciones For-
mativas, Academias e Institutos Politécni-
cos).

N.° de participantes: 4.659 alumnos.

Tanto hombres como mujeres, si bien son
mas las mujeres (56 %).

En cuanto a la edad, predomina el grupo de
edad entre los 21-30 arios (52,4 %). Tam-
bién conviene sefalar que el 94,2 % tiene
menos de 40 afos.

En lo que se refiere a la tipologia de los cur-
s0s, éstos son principalmente de entre 61/
120 horas (35,7 %).

N.° de profesorado: 262 profesores (13,7 %
fijos, 29,7 % eventuales, 56,1 % sélo para
cursos especificos, 0,5 % otras formas).

- Cultivo Personal (Casas de Cultura, Asocia-
ciones de Padres y Madres y Entidades So-
ciales).

N.° de participantes: Alrededor de los 5.420
alumnos. Principalmente mujeres (72,5 %).
En cuanto a la edad, predomina el grupo de
edad entre los 31-40 arios (33,4 %).

En lo que se refiere a la tipologia de los cur-
sos, éstos son principalmente de corta du-
racion, no superando las 120 horas (64 %).
N.° de profesorado: 175 profesores (33 % fi-
jos, 36 % eventuales, 32 % solo para cursos
especificos).

Como puede observarse y concluir nos encontra-
mos en Navarra con una amplia y variada oferta de
programas de Educacion de Adultos, una gran
pluralidad de instituciones y una representacion
de las formas mas destacadas de educacion per-
manente. Sin embargo, y a nuestro modo de ver, y
por decirlo en una imagen, muchos y variopintos
barcos, por si solos, no forman una flota.

Capitulo 1

Educacion Permanente:
Nadie puede desentenderse

&Qué es lo que debe caracterizar a la educacion
de adultos en una sociedad al umbral del siglo
XXI?

Sin entrar en el nominalismo sobre sila educacion
de adultos debe llamarse, asi o de otra manera, si
el término formacion abarca mas o menos que el
de educacion, de si educacion permanente o con-
tinua, si no formal en contraposicion a la formal, no
reglada diferenciandose de la reglada. Sin duda
son importantes todos estos conceptos. En Cen-
troeuropa se discutia en los afios 70 si deberiamos
hablar de Andragogia (Poeggler, 1974), y de Ge-
rontologia al hablar de todo tipo de procesos de
aprendizaje en la edad adulta, en latercera edad o
mas bien Agologia (Van Beugen, 1972) como cien-
cia aplicada a la educacion de adultos, entendida
ésta como la accion de aprender por parte de los
adultos, superando el concepto de alumno, mas
cercano a la formacion escolar y el de pedagogia,
referida al Paidés, al nifio/a. En el trasfondo de
esta discusién sobre nombres para definir lo que
es la Educacion de Personas Adultas esta ante
todo el deseo de tener en cuenta las caracteristi-
cas psicolégicas, sociales y experienciales de las
personas adultas que exigen superar el modelo
instructor, representado simbolicamente por el
embudo de Nuremberg y ridiculizado por Freire
(1973) con laimagen del banco o hucha en donde
se depositan las monedas «del saber».

Nos interesa, pues, mas la idiosincrasia de la pro-
pia Educacion de Adultos. A este respecto no po-
demos olvidar el origen de la Educacion Perma-
nente de Adultos en la sociedad moderna en Eu-
ropa (Tietgens, H., 1994) que no es otro que la re-
volucion francesa y que se asienta en los princi-
pios de libertad, igualdad y fraternidad, unidos a
las aspiraciones de la ilustracion, presentada
como el acceso de todos al saber. La conciencia
racional como producto del saber sera otra carac-
teristica de la educacién de adultos. Pero como
tuve ocasion de escribir en un articulo de un libro
(1991) dedicado a Paulo Freire en el 70 aniversa-
rio de su nacimiento, ni el saber mas, ni el estar
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mas concienciado, ni siquiera la reflexibilidad
como caracteristica de la sociedad moderna nos
lleva necesariamente a ser mejores. La solidari-
dad como principio de la educacion de adultos,
surgida en los movimientos de liberacion, en la
educacion obrera y en la educacion popular, se
convierte al cambio de siglo no solo en una exi-
gencia ética, un imperativo categoérico, sinoenuna
necesidad para todos. Nunca como ahora, los
acontencimientos, las situaciones que afectan a
otros, individuos, colectivos y pueblos, nos afecta-
ron tanto a todos. La Aldea Global, como se ha de-
nominado al mundo, es mas que una simple meta-
fora. Como nos recuerda Giddens (1994), «... nadie
puede desentenderse... de los riesgos de una
guerra nuclear o de una catastrofe ecoldgica..., la
conexion entre lo local y lo universal esta vincu-
lada a un conjunto de cambios profundos en la na-
turaleza de la vida cotidiana» (pag. 35).

Por tanto, la igualdad de oportunidades, la partici-
pacion democratica, el acceso al saber y a la cul-
tura, pero también la comunidad de destino.

La Educacioén de Adultos se convierte asi en ve-
hiculo o mejor en plataforma para el ejercicio de la
autonomia en el aprendizaje, correspondiendo a
untipo de adultos reflexivo, comunicativo y univer-
salista. lgualmente, la educacion de adultos se
convierte en ejercicio democratico en cuanto que
supera el concepto del alumno receptor de cono-
cimientos para convertirse en agente de su pro-
ceso, y por ultimo se convierte en nexo de posibili-
dad entre las necesidades subjetivas, sean éstas
de caracter cognitivo, respondiendo a la necesi-
dad de saber mas, como las de caracter emocio-
nal, la de aprender con otros, respondiendo mas a
la necesidad comunicativa, y las necesidades so-
ciales, sean éstas de caracter local, comunitario o
de caracter universal.
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Desde esta perspectiva mas antropoldgica llama
la atencidn que, las personas adultas participan-
tes en los programas de formacion en Navarra, a
excepcion de algunas entidades sociales, mas
cercanas a los movimienos sociales, populares,
vecinales, etc., no tengan ningun tipo de respon-
sabilidad en la eleccion de los programas de for-
macion, en los procesos de aprendizaje, enlages-
tion de los centros, convirtiéendose en nuevo «con-
sumidor de cursos» o de cultura, si bien voluntario.

Igualmente llama la atencion el hecho constatado
en la investigacion sobre la educacion basica en
los centros del Gobierno de Navarra, los centros
EPA, gue, aun considerando los/las alumnos/as y
el propio profesorado de gran importancia para la
educacion de adultos temas de actualidad social
como la escasez de trabajo, los problemas de vi-
vienda, |a falta de recursos para todos, la dualiza-
cion de la sociedad, el sentido de la vida o las rela-
ciones Norte-Sur, sin embargo valoran como es-
casa la aportacion de la Educacion Permanente a
la solucién de tales problemas (Informe 3, pag. 173
Y Ss).

La Educacién de personas adultas nacida y de-
fendida por todos los organismos nacionales e in-
ternacionales, como una formula de conquista de
igualdad social y un vehiculo de compensacién de
desigualdades sociales, educativas, culturales, el
panorama gue ofrece la Educacion de Adultos en
Navarra, segun nuestro estudio, daria cuenta mas
bien, de que nuestro sistema actual, de seguir por
estos derroteros, podria convertirse en uno de los
mas agudos sistemas de exclusion social. Sirvan
de ejemplo dos resultados de nuestras investiga-
ciones, la ubicacion geografica de la oferta y las
clases sociales que participan en ella. Juzguen
ustedes mismos a la vista del mapa de institucio-
nes y su localizacion en Pamplona y Navarra (Ma-
pas1y2).



22

Capitulo T

Elizondo

* @
Santesteban

*

Bacajcoa

lrurzun . Lucia
W W

* me+
Olite
L]

Miranda
A

Andaosilla
L]

*Perallu. S
ridn
o 1

Azagra
n

Milagro
A

Castejon
L]

Coralla Qoo
Tudela bt
mAe
A A+H++
A

MAPA DE PAMPLONA

IB Asociaciones Formativa
A Talleres Profesionales
8 Academias

% Institutos Politécnicos

‘ Centros Culturales
B Entidades Sociales

B eess

A APYMAS.

MENDEBALDEA

Alsasua [ ] erriozar
* § Barait n“‘ in
Olazagutia 9 " +4Villava Aok
+HHeizur M. mi
= H++i'e Byrlada
e g o+ i
Nodin ® . S, LUThIBf
Beridin
Otano
E: - .
stella
* ENe®
ot
Yl Tafalla

MAPA DE NAVARRA

E Asociaciones Formativas
A Talleres Profesionales
+ Academias

*  Institutos Politécnicos

o Centros Culturales

- Entidades Sociales

. EPAS
‘ APYMAS.

) Eusmcna
e®® ®
® 5

MILAGROSA

Elaboracion: J. Herndndez Aristu, J. Viscarret Garro.



Jesiis Hernandez Aristu

El adulto o adulta que vive en una barrio periférico
de la ciudad, o en una zonarural se encuentra, alo
sumo, con una oferta de educacion basica, del
Gobierno de Navarra.

Un analisis de las clases sociales (ver grafico) alas
que pertenecen las personas que participan en ta-
les ofertas y referido a los centros de educacion
basica del Gobierno de Navarra en los que el afio
pasado participaban 2.500 personas, nos permite
deducir que no son las capas socialmente mas
débiles y faltas de formacion, las que participan en
tales acciones formativas, mas bien y confirmando
otras investigaciones, son las clases medias, y
media-altas y medias bajas las que aprovechan
tales ofertas.

Grifico 1: Clase social del alumnado implicado en la
educacion de adultos en Navarra.
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social, contradiciendo el decreto foral 205/1991,
del 23 de mayo, cuando acentia «la importancia
que tiene posibilitar a las personas adultas la ad-
quisicion y actualizacion de una forma basica que
les permita vivir como ciudadanos libres y cons-
cientes, dotandoles de los mecanismos cultura-
les que les permitan participar activa, critica y de-
mocraticamente en la sociedad». Como nos re-
cuerda Trillas (1993), la educacion de adultos
asumio preferentemente una funcion compensa-
toria: la funcion de proveer de instruccion basica
y fundamental a aquel sector de la poblacion
adulta que por factores socioeconémicos se vio
privada de ella en el momento socialmente reco-
nocido como pertinente para recibirla, es decir, la
infancia (pag. 57 y ss.).

Grifico 2: Situacion laboral del alumnado de educa-
cién de adultos. Porcentajes.
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No es que haya que descuidar a tales sectores de
la poblacion, pero una sociedad democratica,
fundamentada en el principio de igualdad de
oportunidades, no puede contemplar pasiva-
mente este sistema de formacion como un sis-
tema en contra de su propia idiosincrasia y surgi-
miento histérico, abandonandola a su propia di-
namica, que le lleva de seguir asi, a convertirse en
un sistema mas de exclusion y de desigualdad

En este sentido, llama también poderosamente la
atencion la poca influencia de los medios de comu-
nicacion como motivadores para los potenciales
participantes en la educacion basica de adultos.
La mayor parte de los participantes en este tipo de
Educacion reciben lainformaciony elimpulso para
visitar las clases de adultos a través de familiares y
amigos (62 %), mientras que soélo el 11 % la recibe
por los medios de comunicacion social.
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La educacion basica se queda corta

Si tenemos en cuenta el sector de poblacion,
desde el punto de vista de la edad y del sexo que
visita estos cursos, me refiero a los de la educa-
cion basica, la que se imparte en los centros EPA,
cabe preguntarse si en la actual configuracion
responde a las necesidades mayoritariamente
sentidas de los colectivos que participan. No se
trata de reflexionar sobre como quitar estos cur-
s0s, sino de como ampliarlos, o en su caso, como
diferenciar la oferta.

Observando el grafico 3, veran que la mayor parte
de los participantes son mujeres, y entre ellas las
mayores de 40 afos para arriba. Igualmente se
observa que los hombres estan en la franja de las
edades mas jovenes, menores de 30 anos.

Capitulo 1

tulo como importante, contradiciendo curiosa-
mente en ese punto la percepcién del profeso-
rado, que cree en un 80 % que la obtencion de un
titulo es en los participantes el motivo fundamental
para ir a clase.

La expectativa de mejorar la oportunidad de un
puesto de trabajo que el profesorado elige con un
80 % como importante, la admite el alumnado solo
en un 60 %. Coinciden sin embargo en el item: «ad-
guisicion de conocimientos» ambos colectivos
con 72 % como importante motivacion.

Diferencias se aprecian igualmente en el volumen
de aceptacion como motivacién en lo referido a:
«encuentro con otras personas», que la aceptan
en el alumnado un 48 % que dista bastante del
36 % en el profesorado, y en la percepcion como

Grafico 3: Edad de los participantes en la educacion de adultos en Navarra segiin su sexo. En porcentaje.
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Preguntado el colectivo de participantes sobre su
motivacion para acudir a tales cursos, solamente
un 33,6 % confirma la expectativa de obtener un ti-

«reto personal», que el profesorado lo ve como
motivacion en sélo un 22 %, el alumnado lo hace
en un 64 %.
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Tabla: Motivaciones del alumnado
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MOTIVACIONES PROFESORADO | ALUMNADO
Adquirir un titulo 80,00 % 33,60 %
Encuentro con otras personas 36,00 % 48,40 %
Una manera de pasar el tiempo 12,10 % 13,40 %
Adquisicion de conocimientos 72,20 % 72,50 %
Mantenimiento de los conocimientos adquiridos 31,80 % 73,40 %
Ayuda a las tareas escolares 48,90 % 42.00 %
Reto personal 22.00 % 64,00 %
Mejorar la oportunidad de encontrar trabajo 80,70 % 62,90 %

Fuente: Elaboracion propia.

Estas diferencias en la percepcion motivacional
sonfactores atener en cuenta, ya que dan al traste
con una orientacion pedagogica exclusivamente
dirigida a la consecucion de una titulacion, y por
ende con los métodos educativos orientados ha-
cia ello, siendo asi que los aspectos mas horizon-
tales, relacionales, sociales y personales ganan
en interés en el alumnado. Esta demanda del
alumnado, requiere del profesorado otras habili-
dades que las meramente instructivas, requiere
otro tipo de organizacion, tal vez también otro tipo
de educacion de adultos que la orientada hacia la
«mera» recuperacion de la fase escolar infatil. Es-
tas otras habilidades tienen que ver sobre todo
con la que se ha venido a denominar como la com-
petencia comunicativa (véase Hernandez, 1991).

De hecho, el profesorado considera los aprendi-
Zajes mas psico-sociales en un 80,2 % como un
objetivo a conseguir, aunque confiesa en 55 % no
realizarlo. El profesorado se siente en esta funcién
poco preparado, aunque ve la necesidad de abor-
dar tales aprendizajes. Asi lo manifiesta p.e. en las
discusiones de grupo uno de los profesores
cuando dice: «Ya se ha hablado del alumnado. Tu
mismo has podido constatar que es un alumnado
muy variado, es muy heterogéneo, hay mujeres, el
grupo de mujeres tiene la mayoria el sindrome del
ama de casa, que vienen la mayoria no por el titulo,
sino porque estan hasta las narices de las tareas
del hogar y es una liberacion. La prueba es que
ese grupo no falla, y vienen y vienen a gusto por-
que simplemente estan motivadas, ya cumplen un

objetivo que es venir a pasar dos horas y olvidarse
de las tareas de casa. Lo que pasa es que yo no
tengo recursos psicolégicos, ni siquiera pedago-
gicos, para tratar ese tipo de grupos. Y tienen mu-
chos problemas..., incluso de relacién dentro de la
familia. Que como tu eres una persona que les es-
cuchas, pareces majo..., te confunden con un psi-
cologo, éme entiendes?... Y luego estd el problema
de los alumnos, estos que vienen rebotados de la
escuela. Bueno pues ésos llevan también, son
personalidades muy complejas..., que yo no estoy
preparado, {me entiendes?, no estoy preparado...
El profesor de educacion fisica esta preparado
por si tiene una rotura en clase para saber lo que
tiene que hacer, el brazo, si se le rompe, etc.,enun
primer momento, aunque luego vaya al médico...,
yo a lo mejor sitengo un problema, incluso conflic-
tivo de grupo o personal, pues no sé... &no?»

Por ello no hay que extrafarse de que tanto el
alumnado como el profesorado coincidan en que
la educacion de adultos que se ofrece en los cen-
tros incluya otro tipo de educacion que la mera-
mente basica, excepcion en esta percepcion se
da entre los mas jovenes y los mayores que indi-
can que ya les basta con la educacion basica,
aunque el porcentaje que asi lo prefiere apenas
llega al 18 %.

Otro tipo de educaciones, de acuerdo, épero cua-
les?

El conocimiento de cuales son las «otras educa-
ciones» mas deseadas por el alumnado se hace vi-



26

tal para delimitar perfectamente qué tipo de edu-
caciones se pueden incluir dentro de una «nueva»
educacion de adultos. De acuerdo con los resulta-
dos son los debates sobre actualidad con un
73,10 % de elecciones considerandolos como
«bastante o muy importantes», las exposiciones,
cursillos de habilidades, desarrollo personal con
un 72,00 % de respuestas en el mismo sentido, y la
preparacion para el acceso a niveles superiores
como el BUP, FP o Universidad, con un 68,20 %...
Estos son los «otros tipos de educacion» mas es-
perados por el alumnado de educacion de adultos
en su conjunto.

La formaciéon ocupacional:
Impulso europeo

Como consecuencia de las transformaciones so-
ciales que hemos resefado al inicio de este capi-
tulo, las condiciones de trabajo estan sufriendo en
Europa profundos cambios que provienen sobre
todo de la globalizacion de los mercados y la rapi-
dez del progreso tecnologico. El acceso a un tra-
bajo es cada vez mas dificil, sobre todo para algu-
nos sectores de la poblacién: los jovenes, las mu-
jeres, y las capas socialmente mas débiles como
los emigrantes, o excluidos, como drogodepen-
dientes y reclusos etc., y aquellos que habiendo
participado en el mercado de trabajo, hoy se en-
cuentran apartados de él casi como un producto
de desecho de la renovacion tecnologica en los
medios de produccion, los parados de larga dura-
cion. Para estos colectivos, que cada vez son mas
amplios, las consecuencias son de alta gravedad.
Lo alarmante de esta evolucion no esta simple-
mente en los aspectos cuantitativos, que tambien
lo es, sino los efectos cualitativos que van unidos a
ella. Asi, por ejemplo, la fuerza integradora social
que tiene el mercado de trabajo y la vida laboral
desaparce, sin nada que la sustituya. Qué van a
hacer p.e. los jovenes que no ven posibilidades de
independizarse, de abandonar el hogar paterno-
materno, que han elaborado un disefio de vida ba-
sado en la realizacién de una profesién y ven que
es un suefio irrealizable. {Como van a reaccionar
ante la imposibilidad de tener una biografia nor-
mal?
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La Union Europea, consciente del problema, ha
iniciado una serie de actuaciones que recoge el
reglamento del Consejo de Europa (2084/93) y
que preveé cofinanciar las acciones cuya finalidad
primordial sea:

a. Facilitar la insercion profesional de los para-
dos amenazados por una situacion de desem-
pleo de larga duracion.

b. Facilitarlainsercién profesional de los jévenes
en busca de empleo.

c¢. Promover la integracion de las personas ame-
nazadas de exclusion del mercado laboral.

d. Promover la igualdad de oportunidades entre
hombres y mujeres en el mercado laboral.

Este programa abarcara, segun las previsiones de
la Direccion General de Trabajo en el sexenio 94-
99 a un total de 32.360 personas en Navarra. En el
afio 1994 fueron unas 5.300 personas las que se
beneficiaron de esta cofinanciacion. De ellos
aproximadamente 3.100 terminaron su participa-
cion en esos programas, cofinanciados por la U.E.
y por el Gobierno de Navarra através de la Direc-
cion General de Trabajo y fueron objeto de una in-
vestigacion evaluativa (véase Hernandez/Lopez/
Viscarret, 1995). Los resutados son moderada-
mente aceptables en cuanto que globalmente ha-
blando entorno al 32 % de ellos han logrado un tra-
bajo mas alla de los 6 meses de contratacion.

Una evaluacion mas diferenciada por ejes de ac-
tuacion nos da como resultado que mientras los
parados de larga duracion se recolocan en un
52,4 %, los jovenes en un 41,00 %, las mujeres lo
hacen sélo en un 23,00 %, los colectivos desfavo-
recidos no han logrado mantener el empleo alos 6
meses de acabar la formacion. Sin entrar en mas
detalles sobre la evaluacion de estos programas,
es oportuno preguntarse por los objetivos de la
Educacion Permanente de Adultos en estos ambi-
tos, en laformacién técnico-profesional, enla ocu-
pacional y en el reciclaje de trabajadores. La dis-
cusion internacional se centra en las llamadas
«cualificaciones clave» (Arnold, R., 1995), que in-
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cluyen junto alos conocimientos técnicosy tecno-
logicos, el desarrollo de habilidades sociales,
como el saber buscar trabajo, potenciar el au-
toempleo, ampliar la capacidad comunicativa, la
creatividad y la responsabilidad. Conocimientos y
habilidades y competencias que los propios em-
presarios empiezan a valorar.

Si Habermas, Offe y otros criticos sociales anun-
ciaban en los afos 80 que los medios sistémicos,
estratégicos, econémicos y de mercado estaban
colonizando el mundo de la vida, el mundo de las
relaciones y la cultura, de la socializacién y de la
solidaridad, creo que mientras tanto ha irrumpido
una nueva cultura que afecta a los propios medios
sistémicos, corrigiéndolos de sus petrificaciones
historicas, el trabajo asalariado como tnico medio
de vida, el aumento de la produccién y de las ga-
nancias (stock) como unico objetivo del capital, la
lucha de clases como Unico instrumento de libera-
cion, el saber como instrumento de poder, de-
jando paso a la calidad de vida, al bienestar en el
trabajo y en la sociedad, a la creatividad, a la parti-
cipacion, a la negociacion y al consenso (Haber-
mas, 1987).

Proyecto innovador de Formacion
continua

Concluyendo diremos que nos encontramos ante
una realidad educativo-social emergente con
gran fuerza en la sociedad de los 90, al umbral del
siglo XX| que puede configurarse como un subsis-
tema social paralelo a otros como la atencién so-
cial, la educacién escolar, el sistema sanitario,
configurador de la sociedad del siglo XXI. Pero
esta posible transformacion social (Meier/Rabe-
Kleberg, 1993) de por si, no significa que vaya a
suponer un avance social y una mejora de las
oportunidades individuales. Para que el sistema
emergente de formacién permanente supere su
ambivalencia en favor de las transformaciones so-
ciales, de la competitividad en la produccion, con-
tribuya al bienestar social general, suponga mejo-
ras individuales sera necesario en el futuro asegu-
rar un analisis critico de programas, instituciones
y proyectos, igualmente una apertura y disponibi-
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lidad de los recursos econdémicos y materiales
existentes de caracter publico, y un esfuerzo inter-
disciplinar para poner en marcha proyectos inno-
vadores en este ambito.

De ahique aligual que otros subsistemas sociales,
el de la Educacién Permanente de las Personas
Adultas deba ser regulado en nuestra comunidad
desarrollando los principios recogidos en la
LOGSE (articulo 51). Mientras se preparan las ba-
ses que posibiliten una tal regulacion, urge a mi
modo de ver que las diversas administraciones fo-
rales, implicadas en los programas y procesos
educativos, sociales, formativos y culturales ha-
gan un esfuerzo de coordinacion, pongan a su dis-
posicion sus recursos materiales, econdémicos y
personales y coordinados pongan en marcha un
proyecto piloto, experimental durante un tiempo
gue sirva de experiencia para el ulterior desarrollo
de un modelo (el navarro) de educacion conti-
nuada o permanente de personas adultas. Al
mismo tiempo deberia institucionalizarse de al-
guna manera un observatorio, desde donde se
analicen las necesidades educativas, se oriente a
las organizaciones educativas y formativas hacia
donde deben dirigir sus ofertas. El que nuestra re-
gion sea o siga siendo atractiva para inversiones
dependera en el futuro también de si nuestra co-
munidad dispone ademas de un buen sistema es-
colar, y universitario, de un buen sistema de for-
macion continua.

La Educacion Permanente de las personas Adul-
tas puede convertirse en un sistema configurador
de la nueva sociedad, la sociedad del siglo XXI. Y
éste es, a mi modo de ver, nuestro reto.
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LOS RETOS MAS SIGNIFICATIVOS PARA LA HUMANIDAD
AL CAMBIO DE SIGLO: CONSTRUCCION DE UNA SOCIEDAD
CON UNA CAPACIDAD DE INICIATIVA DE TODOS

Y SOLIDARIDAD EDUCATIVA ®

Paolo Federighi

La nueva demanda de formacion'

Orientaciones para la lectura de la demanda
de formacion

El punto de partida del proceso de definicion de
una estrategia de la educacién de los adultos esta
constituido por la constatacién de una nueva de-
manda educativa real o potencial, capaz de tradu-
cirse en un proyecto expresion de las nuevas ne-
cesidades. No se trata de una operacion que esté
fuera de la dinamica historica. En primer lugar por-
.que ello implica la representacién de las necesi-
dades formativas de la sociedad. Los mismos mo-
dos de representacién tendran una influencia ine-
vitable en la calidad y en el contenido de las estra-
tegias. Si, por ejemplo, nos referimos al modelo
tradicional y prevalente, con el cual nos hemos
aproximado en la historia a la definicién de las ne-
cesidades formativas de los adultos, podemos
constatar como los enfoques prevalentes, son o se
han caracterizado por:

- la negacion de la existencia y de la difusion
universal de necesidades formativas defini-
das;

- lasinterpretaciones reduccionistas y sectoria-
les, subordinando la necesidad a las carencias
contingenciales ligadas al papel social atri-
buido a los adultos (formacién para una profe-
sién, para una tarea social o familiar, etc.).

*  Texto traducido del italiano por Luis Sarriés Sanz.

En general, «se puede afirmar que el modelo tradi-
cional, en sus mas acreditadas formulaciones, in-
terpreta las necesidades formativas de los adultos -
privandoles de partida de su potencialidad trans-
formadora»2. Por el contrario, nuestra aproxima-
cion a las estrategias de educacion de los adultos
parte de la constatacién de una demanda inconte-
nible de cambio de las condiciones y conectada
con las aspiraciones de la gente, y provocada por
las mismas innovaciones introducidas en la vida
cotidiana y en el trabajo.

Si entramos en la busqueda de comparaciones
empiricas ejemplificadoras, podemos constatar
como en Europa, la explosién de la demanda edu-
cativa es un hecho constatado. Las Unicas barre-
ras de su contencion son la escasa informacion, la
imposibilidad de participacion de amplios estra-
tos de formacién, ademas de las barreras, los limi-
tes y vacios que todavia existen en los sistemas
formativos. Se trata de una explosion contenida y
contradictoria, limitada a algunas areas y que fa-
vorece a algunos estratos sociales y sin embargo
es claro que los aparatos existentes no estan en
grado de satisfacer la demanda potencial de los
europeos, y ni tampoco de aceptar, a todos aque-
llos que hoy querrian entrar en formacion.

Para describirtales dinamicas, buscaremos ahora
acometer el problema desde un punto de vista me-
todoldgico (los indicadores significativos para los
fines de la gestion de los procesos formativos enla

1  Elpresente escrito se refiere en gran parte a un estudio publicado por el editor Liguori con el titulo Strategie per la gestione dei processi
Sformativi(N4poles, 1995). Este volumen, a su vez, se fundamenta sobre los resultados de las investigaciones realizadas por el autor y
por la Asociacién Europea de educacidn de adultos, subencionadas por la Unién Europea, la Unesco y el Consejo de Europa.

2 De Sanctis, F. M. (1980): La programmazione dell’educazione degli adulti. Padova, Marsilio, p. 103.
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sociedad) sea desde un punto de vista historico
(los indicadores que mejor sirven para recoger las
dimensiones de la demanda de educacion hoy en
Europa). Una vez mas la técnica de la elaboracién
de estrategias esta llamada a colocarse en los
procesos histéricos reales e interpretar la necesi-
dad de desarrollo de gestion intencional de los
procesos formativos, vinculandola a las deman-
das reales. Si miramos a los modos segtin los cua-
les ha sido generalmente acometido el problema,
podemos encontrar los siguientes enfoques:

- Descriptivo o tendente a la mera interpreta-
cion estadistica de los datos. La aproximacion,
aun cuando se base sobre datos realmente
cuantitativos, reviste al mismo tiempo un fuerte
interés y mas limites. El primer problema con el
gue tal aproximacion se encuentra esta consti-
tuido por la absoluta insuficiencia de los datos
estadisticos disponibles. Debemos constatar
gue el fenémeno «formaciéon» no ha encon-
trado todavia una descripcion adecuada en el
plano estadistico. Desde este punto de vista se
trata de una dimensioén todavia desconocida
de nuestra vida. Los datos disponibles se limi-
tan, por norma, al sistema publico y a las
formas escolares (sea a la instrucciéon o tam-
bién a la formacion profesional) de la educa-
cion de los adultos. El segundo problema que
tal enfoque presenta esta constituido por el he-
cho de que la demanda de formacién esta
unida al conjunto de los problemas de la vida
cotidiana vy laboral, siendo por ello que en el
momento en que se construyen indicadores
para su descripcion, el investigador se en-
cuentra con la necesidad de adoptar el punto
de vista interpretativo para captar y descubrir
la dimension educativa de los mas diversos fe-
némenos.

- Funcional o tendente a considerar la educa-
cion de los adultos como una variable de otros
fendmenos principales y, por tanto, tendente a
intepretar la demanda de formacion en funcion
de la confirmacion de los intereses vinculados
al desarrollo econémico, a la recuperacion de
los efectos producidos por las transformacio-
nes sociales, o también a la exhibiciéon de me-
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tas logradas por los sistemas educativos exis-
tentes.

Con respecto a las carencias de los trabajos de
analisis de la demanda (aunque no en todos los
paises de la Union Europea), alguna contribucion,
aunque sea parcial, debe ser positivamente valo-
rada. Sin embargo, en este campo proponemosun
tercer enfoque que se centre en una seleccion de
puntos de vista altamente significativos para la
elaboracion de estrategias. Una eleccion que no
nos pierda en una selva de datos y que se concen-
tre sobre tres puntos capitales entorno a los cua-
les construir un futuro a la altura de la demanda de
formacion ya claramente identificada. Estos tres
puntos cardinales pueden ser concretados en los
siguientes:

- Lademandarealy potencial de retorno ala for-
macion, en cuanto se trata de un indicador que
expresa una necesidad precisa, cuantificable,
gue no da pabulo a demasiadas interpretacio-
nes. Eso, de hecho, hace referencia a la de-
manda de |la poblacién de conseguir diplomas,
cualificaciones a diversos niveles del sistema
escolar y universitario y de la formacién profe-
sional, ademas de la educacion no formal. El
indicador es relevante, ya que por si mismo
desvela las insuficiencias de la educacion ini-
cial, y en consecuencia mide la necesidad de
cambio de las estrategias seguidas en la edu-
cacion formal. La afirmacion puede parecer
paradodjica. A mas fuerte demanda, mayor de-
beria ser la adhesién del publico al producto
requerido. En realidad, la demanda de retorno
revela, sobre todo ya que se refiere a los ciuda-
danos con bajos niveles de instruccion, la im-
portancia de los fracasos de los sistemas de
formacidn iniciales. En segundo lugar, dada la
imposibilidad de asegurar respuestas en un
breve periodo de tiempo (teniendo en cuentala
insuficiencia de los sistemas existentes), con-
tiene una indicacion significativa de la necesi-
dad de renovacion de las estrategias y de las
noliticas.

- La demanda educativa proveniente del modo
de la produccioén, en cuanto que se trata de un
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indicador que caracteriza una dimension im-
portante tipica de la edad adulta: el trabajo. La
importancia de este punto de vistaradicaenla
constatacion del hecho de que la demanda de
formacion en la edad adulta es con frecuencia
interpretada en términos estrictamente liga-
dos, si no dependientes de las innovaciones
introducidas en el mundodeltrabajo. Eldatoes
incuestionable. El problema radica todavia en
interpretar tal demanda en términos no de
mera adaptacion a los cambios, sino también
de gestion de los procesos de innovacion pro-
ductiva y de su influencia sobre la vida de los
trabajadores a través de la adquisicion de ma-
yores capacidades intelectuales.

- La demanda de expresion, que posee, desde
nuestro punto de vista, un significado estraté-
gico para interpretar el sentido y la posibilidad
de transformacién de las condiciones educati-
vas. Sila hipétesis que sostenemos se refiere a
la necesidad de que el publico adquiera una
capacidad de direccion sobre las dinamicas
de gestion de los procesos formativos, esto
sera posible si existe y si se favorece la expre-
sion de una demanda de participacién en los
diversos momentos de gestion. Pero si el fun-
damento para que esto ocurra esta constituido
por la construccion de posibilidades de expre-
sion y de comunicacion entre la gente. Esto es
todavia mas relevante viviendo en la «<sociedad
de la informacions.

La demanda de retorno a la formacion

En primer lugar, consideramos la fuerte demanda
deretorno al sistema escolar ordinario. Si sumara-
mos la cantidad de personas que han sufrido el
fracaso escolar a aquellas con bajisimos niveles
de escolaridad (menos de 10 afos de escuela), a
aquellas en condiciones de analfabetismo mo-
derno o de analfabetismo funcional, estariamos
frente a una realidad de exclusién educativa que
se acerca probablemente a los 150 millones de
ciudadanos de la Unién.

El problema del derecho a la educacion existe y es
de tal relevancia que mientras se razona sobre la
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posibilidad de una elevacién de la obligacién es-
colar hasta los 18 afios, nadie se aventura a reali-
zar previsiones acerca del afio en el cual tales ni-
veles deberan ser algo estandar para todos los
ciudadanos europeos —para no exagerar— en
edad inferior a los 45 anos.

Un analisis mas profundo de este indicador debe-
ria tener en cuenta sobre todo algunos factores,
tales como:

- la dinamica demografica, o: el grado de enve-
jecimiento de la poblacion, los flujos migrato-
rios, el grado de la incidencia de la poblacién
en edad escolar, la composicion de los nu-
cleos familiares;

- la crisis de los sistemas formativos centrados
en la escuela y sobre la formacion profesional
que puede ser leida através de indicadores ta-
les como, el grado de abandonos, los niveles
de instruccién de poblacion en edad adulta,
las nuevas formas de analfabetismo.

Se trata de puntos de vista no exhaustivos, sin em-
bargo, desde esta Optica limitada y no dispo-
niendo de investigaciones satisfactorias, el cua-
dro que emerge por toda Europa (de los doce) es
suficientemente explicito en sus indicaciones
para el futuro:

a. Las dinamicas demograficas:

- los 3/4 de la poblaciéon (76,8 %) son mayores
de 15 anos;

- los flujos migratorios son notorios por su im-
pacto;

- la disminucion de la poblacién en edad esco-
lar, con la consiguiente liberacion de recursos
publicos y privados a destinar a la educacion
de los adultos;

- la reduccion de los componentes de los
grupos familiares con la consiguiente libera-
cion de tiempo que pueden destinar a la forma-
cion.
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b.

La crisis de los sistemas formativos ordinarios.

El porcentaje de abandonos o, en todo caso,
de jévenes con ungrado de instruccion inferior
a la escuela de base se ha establecido en nu-
merosos paises en torno al 25-30 %. Después
de la escuela obligatoria se registran tasas de
abandono que alcanzan el 50 %, y que rara-
mente van por debajo del 20 %.

Los bajos niveles de instruccion de la pobla-
cion en edad adulta, aqui no nos referimos so-
lamente a la permanencia del fendmeno del
analfabetismo (23 % en Grecia, entre el 13 y el
19 % en Portugal, el 21,81 % en Espana, entre
el5yel 10% enIrlanda, por ejemplo), sino al no
cumplimiento de la escuela de base —de 8
anos— (el 60 % de los italianos, el 50 % de los
habitantes de Irlanda del Norte, el 63 % de los
irlandeses, el 73,3 % de los portugueses, ade-
mas el 60 % de los espanoles, 4.200 ciudada-
nos luxemburgueses; ademas el 50 % de fran-
ceses, resulta tener un nivel de formacion ge-
neraligual oinferior al certificado de final de los
estudios primarios y ademas, siempre en Fran-
cia, estariamos al menos en 3,3 millones de se-
mianalfabetos. En Gran Bretana, cerca de seis
millones de personas [13 % de la poblacion]
tendrian dificultades parala lecturay el calculo
y quinientos mil para expresarse en lengua in-
glesa). Todavia es mas grave la situacion si se
toma en consideracién el porcentaje de los
ciudadanos sin educacion superior (80 % en
Bélgica, el 85,9 % en ltalia, el 86 % en Irlanda).
Si después quisieramos limitar nuestras con-
sideraciones exclusivamente a la poblacion
activa, el cuadro sufriria una mejora tan sélo
aparente. El hecho, por ejemplo, de que en
Portugal en 1989, el 58,1 % de la poblacién ac-
tiva tuviese un titulo igual o inferior al primer ci-
clo de educacion de base, es una prueba de
que el problema de los bajos niveles de ins-
truccién incide gravemente sobre las mismas
perspectivas de desarrollo tecnolégico en el
mundo de la produccion.

Capitulo T

Los porcentajes de jovenes gue habiendo ter-
minado la educacion escolar obligatoria, dejan
la escuela en condiciones de «illetrisme» al-
canzan tanto en Italia como en Gran Bretaiia el
25-30 %. Las investigaciones realizadas sobre
tales estratos de poblacion muestran como las
condiciones de «illetrisme» de los jovenes es-
tan vinculadas con el déficit educativo de la fa-
milia de origen. Investigaciones realizadas en
Francia hacen elevar al 50-70 % el porcentaje
de ciudadanos excluidos de la comunicacion
escrita en todas sus formas.

Los datos expuestos nos permiten esbozar algu-
nas consideraciones:

Si en el pasado estabamos ilusionados con
conseguir que el porcentaje de personas con
una «capacidad de comprension general-
mente alcanzada por un escolar de 13 afos»,
llegara al 94-96 % de los europeosa, hoy se
constata que las estrategias educativas basa-
das principalmente en el papel del sistema for-
mativo ordinario no han logrado tales resulta-
dos.

El sistema escolar y los flujos migratorios pro-
ducen un constante incremento de los porcen-
tajes de ciudadanos con bajos niveles formati-
VOS.

Tales condiciones educativas de la poblacion
provocan directa e indirectamente costes a la
sociedad. Podriamos extrapolar para Europa
una estimacién valida realizada en Estados
Unidos en el decenio pasado, de que todo ciu-
dadano con bajos niveles de instrucciéon cos-
taria a la nacién de origen alrededor de
8-9.000 ddlares USA por afio.

Tales condiciones representan un obstaculo al
desarrollo de programas tendentes a respon-
der a las necesidades de cualificacion de la
fuerza de trabajo, hoy empujadas hacia niveles
formativos superiores.

3 Viehoff, P. (1992): Raport sur la lutte contre I'analphabetisme. Parlamento Europeo, abril.
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La demanda proveniente del mundo
de la produccion

Si partimos de las cuestiones que aparecen en el
mundo del trabajo, mas alla de la demanda tradi-
cional de puesta al dia, y de la predisposicion a la
formacion profesional y del desarrollo sostenido,
notamos que sobre la educacion de adultos ac-
tian nuevos factores.

Por un lado debemos constatar que el desarrollo
de las tecnologias, el constante crecimiento del
sector terciario, de los servicios, en las economias
occidentales, ha producido laaparicién de nuevas
modalidades de trabajo que no se caracterizan
ciertamente por la dureza del trabajo manual del
minero o del recolector de aceitunas. Los nuevos
perfiles de trabajo (de labanca, del comercio, de la
formacion, del teletrabajo, etcétera...) tienen en
general en comun elevados niveles de instruccion,
horarios y condiciones de trabajo y de vida que no
se encuentran en el pasado.

Es también verdad, sin embargo, que las nuevas
formas de trabajo se fundamentan en el uso del
cerebro como de un musculo utilizado para el
cumplimiento de las tareas profesionales. Esto
produce, por tanto, un deterioro de las condicio-
nes educativas, una particular sensibilidad hacia
los precios que el trabajo hace grabar sobre la in-
telectualidad del trabajador. En otros términos,
esto produce mayores sufrimientos educativos y
por tanto una demanda potencial de educacion y
cultura sin precedentes.

Es ciertamente éste, uno de los factores que ha
empujado a la educacion de adultos a abandonar
o despreocuparse de sus tradicionales campos
de intervencion (la educacion de base, etcétera) y
deresponder a los problemas educativos de estos
nuevos estratos de publico.

En segundo lugar, podemos poner de relieve que,
mientras el proceso de humanizacion del trabajo
esta sacrificado por la necesidad del beneficio in-
mediato y de la competitividad, por otra parte, la
demanda de formacién y de gestion de los recur-
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sos humanos por parte de la empresa, esta siem-
pre presionando mas. El viejo modelo de forma-
cionenlaempresa, es ahora mas que nunca, inefi-
caz respecto a las necesidades formativas de
base —aungue siga todavia fuertemente finan-
ciado—. La empresa esta tentada para transfor-
marse en lugar de formacion, a dar vida al modelo
de «fabrica educativa» o también a una organiza-
cion de la empresa que tenga como finalidad la
gestion y la liberacion de las potencialidades edu-
cativasyno contraria a sudesarrollo. Latarea apa-
rece inmensa si se pretendiese realizar tal objetivo
independientemente del proceso de construccion
del clima educativo general.

En resumen nos parece indispensable, aungue
parezca obvio, hacer una referencia a los fenome-
nos, tales como:

- el aumento de la desocupacion (estable en-
torno alos 15 millones de desocupados, de los
cuales el 42,2 % son menores de 25 arios) y al
mismo tiempo la ralentizaciéon contemporanea
de la presencia de los jévenes en la fuerza
de trabajo activa (las previsiones para el pro-
ximo decenio hablan de un indice de insercion
al mercado de trabajo en torno al 2 % por
ano);

- la creciente demanda de fuerza de trabajo
cualificada y la progresiva reduccién de oferta
de ocupacion para la fuerza de trabajo en base
a cualificaciones.

El enfoque que proponemos no se limita a identifi-
car la demanda de formacion proveniente del
mundo de la produccién con la demanda de cuali-
ficaciones y competencias expresada por el sis-
tema econémico. Quede claro, no se trata de un
elemento que intentemos olvidar. Subrayamos,
sin embargo, que la demanda de formacién del
mundo de la produccién se presenta como una
realidad mucho mas compleja en la cual se evitan
los riesgos de contraponer, en el analisis de las
necesidades formativas, el hombre al trabajador,
el trabajador al no trabajador, el trabajo retribuido
a aquel no asalariado, pero igualmente impor-
tante.
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La demanda producida por las nuevas
posibilidades y necesidades comunicativas

Lainvestigaciéntecnologicay sus aplicacionesin-
dustriales han llegado a un desarrollo extraordina-
rio de las posibilidades de comunicacion. Estamos
enun puntoen que lasociedad enla que vivimos es
definida como «la sociedad de |a informacién», en
el sentido de que la gestion de la informacion se ha
convertido en una de las caracteristicas comunes
de gran parte de lastransformaciones que se estan
realizando. La tecnologia de la informacion opti-
miza la gestién de los procesos fundados sobre el
uso del conocimiento. Mas alla del trabajo, del
transporte, de la administracion, lastecnologias de
la informacion abren nuevos horizontes y posibili-
dades en el campo de la distribucion y del inter-
cambio de conocimientos e informaciones.

A pesar de todo, nunca como hoy, las posibilida-
desde expresion de la gente estan tan limitadas. El
derechoala palabra, y mas en general, a la expre-
sion artistica, esta produciendo una sociedad en
la que pocos pueden efectivamente ejercitarla,
mientras la mayoria esta obligada a condiciones
de afasia. La imposibilidad de comunicar, hoy,
esta producida no sélo por la falta de habilidades
linguisticas, de una formacion estética, sino por la
imposibilidad de expresion a través de los moder-
nos medios de comunicacion. Esta contradiccion
entre las nuevas potencialidades de comunica-
cion y la imposibilidad de expresion, constituye
unode losfactores dinamicos que explican la bus-
queda de respuestas educativas a este problema.
Sin adentrarnos mas alla en el analisis de las con-
tradicciones presentes en otros ambitos (la sani-
dad/prevencién, por ejemplo) o conectadas con
otros factores conocidos (el envejecimiento de la
poblacion, el nuevo papel de la mujery mas en ge-
neral, los procesos de identificacion de nuevos
sujetos sociales en otros momentos excluidos del
consumo educativo, etc.) podremos concluir sub-
rayando, que el aspecto que caracteriza la explo-
sion de la demanda de educacion de los adultos,
se identifica por un cambio en la voluntad de redu-
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cir las nuevas formas de exclusion educativa por
un lado, y por otro lado, en la necesidad de poseer
los instrumentos educativos que consientan una
plena participacion y control sobre las transfor-
maciones en la vida cotidiana y en el trabajo.

Conflictividad en la definicion de la idea
guia de educacion permanente

Si éstos son los problemas educativos de fondo a
los cuales la poblacion (por lo menos la poblacion
europea) intenta responder, es el momento de
preguntarse sobre las estrategias propuestas por
las instituciones nacionales e internacionales.

Esalolargo de los afios 90 cuando la vieja idea del
lifelong learning viene a repetirse con insistencia
en la escena mundial —en particular en el Norte del
mundo—, acompafada del énfasis con el que se
tratan las novedades absolutas, los descubrimien-
tos mas recientes. No falta quien pretende sor-
prendernos con la afirmacion de que «laeducacion
es un proceso que dura toda lavida: desde la cuna
hasta la muerte», como si esto fuese una constata-
cion ya adelantada en el Coran o en la Pampaedia
di Comenio, etc. Pero nosotros no podemos menos
que poner de relieve que esto acaece propiamente
en los anos en que Bogdan Suchodolski, uno de
los padres de la moderna educacion permanente,
ha escrito: «<Hoy se habla con frecuencia de una
ciudad educadora, en el sentido de que ella debe-
riaconstituiruna base para la educacion constante
de todos los ciudadanos. Pero esta férmula es en-
ganosa y mistificadora (...). Seria méas justo consi-
derar como educadora la sociedad medieval, por
ejemplo, donde en el interior de tres segmentos so-
ciales, integrados poraquellos que se dedicaban a
laoracion, aladefensa militaryala alimentacion de
la sociedad, se generaban las ideas y los modelos
de vida de cada uno»*.

Sin embargo, el hecho de que el lifelong learning
se haya convertido casi en un eslogan prometido
por las instituciones y por las empresas —y no so-
lamente por los educadores— puede ser razon de

4 Suchodolski, B. (1993): Education permanente en profondeur. Hamburgo: Unesco-IUE, p. 6. Sobre las posibles interpretaciones ambi-
guas de la educacion permanente. Cfr., también Orefice, P.: Educazione e territorio. Florencia, La Nuova Italia, pp. 83 y ss.
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satisfaccion, pero al mismo tiempo nos impone un
atento analisis de los contenidos y de los objetivos
cambiantes para recoger las novedades estrate-
gicas y las posibles ambigliedades. La primera
novedad consiste en el hecho de que mientras
hasta hoy el lifelong learning era considerado
como una estrategia o una idea-guia, casi como
una utopia, en los afios 90 esto se traduce en poli-
ticas. De la afirmacion de principio se pasa a la vo-
luntad de gestion de todo tipo de accion educativa,
tendencialmente de la educacion escolar hasta la
educacion informal y aquella no intencional. Se
debilitan los encuentros estimulados por la filoso-
fia de la educaciéon de matriz liberal (tendente a
contraponer al lifelong learning la idea de una
educacion intencional que responda a los fines
predeterminables y capaz de conducir dentro de
un tiempo definido a la formacion de un «<hombre
educado»s). La definicion no es ya solamente te-
leoldgica, sino que es posible describir los ejes
gue la transmiten y verificar despiadadamente la
ambigliedad a través de las actuaciones. Se trata
de una operacion indispensable, ya que «la edu-
cacién permanente no es por si misma positiva.
Por tanto, debemos analizar las caracteristicas
positivas y negativas de las politicas y de los pro-
yectos que se presentan en su nombre»%. En otros
términos, esto significa que pueden existir mas
conceptos y estrategias de fifelong learning y que
su definiciéon programatica es el producto de las
dinamicasy de los conflictos histéricos propios de
cualquier realidad.

Aunque los comunicados oficiales de los gobier-
nos no suelen ser considerados para hacer histo-
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ria, sin embargo, es verdad que para introducir la
nueva ola de los arios 90 se hace referencia al co-
municado final de la reunion del Comité Intermi-
nisterial de Educacién de la OCDE de noviembre
de 1990, dedicado al tema «Alta calidad de la edu-
cacion y de la formacion para todos», donde se
lee: en los anos proximos, los paises de la OCDE
deberan hacer frente a nuevos retos econémicos,
en los cuales, la conciencia, la competencia, los
valores, las actitudes y los cambios jugaran un pa-
pel central. La contribucion potencial de la educa-
cion y de la formacién es de importacia critica, el
«factor humano» es fundamental para las activida-
des econodmicas, la competitividad, la prosperi-
dad. El comunicado es significativo, ya que co-
rresponde a un periodo en el cual, en todas las
partes del mundoyen particular en los paises des-
arrollados, se intensifica el trabajo de elaboracion
y de puesta en marcha de estrategias y politicas
de lifelong learning, sobre todo en paises como
Japon, USA, Canada, y algunos paises europeos.

No se puede, sin embargo, huir u olvidar el dato
terminologico y quizas también conceptual, unido
a la sustitucion de la expresion originaria «lifelong
education» por «lifelong learning». El paso del con-
cepto de «educacion» al de «aprendizaje» no debe
quedar olvidado’. El cambio puede de hecho ser
leido como la reapropiacion del lifelong learning
por parte de la idea tradicional de educacion, en-
tendida como «una transaccion especifica entre
las diversas generaciones de seres humanos en
las cuales los que llegan de nuevo son iniciados
para entrar en la escena del mundo»®, con el ana-
dido de una continua oportunidad de puesta al dia

Cfr. ad es. White, J.: The Aims of Education Reconsidered, Londres, Routledge and Kegan Paul, 1981, considerada la obra que mejor
desarrolla la critica de inspiracion liberal al concepto de lifelong learning.

Cfr. Gelpi, E.: Op. cit., p. 89. Del mismo autor (1979): A future for lifelong education. Manchester: Manchester Monographs, nn. 13-14.

Es conocido que el término education estd preferiblemente utilizado por instruccion y que, en inglés, comporta la exclusion de la for-
macion (training). Aqui seria necesario avanzar otras observaciones terminoldgicas, a fin de no induciral lector aretener que propone-
mos un uso indiferenciado de expresiones tales como «educacion de los adultos» (también, el conjunto de las intervenciones educati-
vas que hacen referencia a la edad adulta), «educacion permanente» (o también una idea guia tendente a la gestion coherente en clave
temporal, espacial y vectorial del conjunto de los procesos educativos en las diversas edades de la vida), «educacion continua» (que, se-
guin Griffin, es interpretada como aproximacion «positiva» a la educacion de los adultos que pone el acento en la racionalidad y 1a posi-
bilidad de una oferta continua de la formacion), «educacion recurrente» (considerada por Griffin como la expresion del énfasis «hu-
manista» sobre la autenticidad de la experiencia existencial en cuanto mas abierta a la causalidad e individualidad de la demanda de re-
torno en la formacion).

Cfr.: Oakeshott, M.: «Education this engagement and its frustration», en Dearden, R. F., et al.: Education and development of reason,
Londres, Routledge and Kegan Paul, 1972, citado en Wain K.: Philosophy of Lifelong Education, Londres, Croom Helm, 1987.
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de los conocimientos a lo largo de todo el arco de
lavida. Ental caso, el caracterinnovador del nuevo
enfoque estaria bien limitado e inmediatamente
reclamaria las feroces criticas que lllich y Verne
opusieron a la idea del lifelong learning en cuanto
que la identificaban con la extension de la educa-
cion formal para toda la vida, y polémicamente su-
gerian utilizar como expresion mas apropiada
aquelladel lifelong schooling, una estrategiaque a
su parecer habria llevado a latransformacion de la
sociedad en un «aula global»®.

Mas alla de todos los escepticismos debemos sin
embargo constatar que el concepto del lifelong
learning, que hoy es admitido incluso a nivel insti-
tucional, no queda restringido a la «investigacion
de nuevos métodos técnicos y organizativos», al
gue el Comisario Ralph Darhendorf'? queria limi-
tarlo. En el intento de reconstruir el paradigma del
lifelong learning en su versién contemporanea
mas recurrente en los documentos oficiales, no
nos limitaremos a los analisis de las propiedades
semanticas del concepto —para ello aludimos al
profundo trabajo de Kenneth Wain''—, sino que
buscaremos entrar en el mérito de la propiedad
programatica del lifelong learning reclamando las
principales razones a través de las cuales se justi-
fica el recurso de tal estrategia en el mundo occi-
dental'?.

Las razones se pueden resumir de la siguiente
manera:

- Lanecesidad de superar un modelo de «socie-
dad de los diplomas», en la que son los certifi-

Capitulo 1

cados escolares y profesionales la unidad de
medida de las condiciones formativas de la po-
blacion. Esto significa separar la atencion de la
educacion inicial (escuela, formacion profe-
sional y universidad) para extenderla a todo el
arco de la existencia. Formacioén y evaluacién
no deben encontrarse restringidas a un pe-
riodo de la existencia. Una formacion inicial
muy prolongada no es considerada una ga-
rantia de calidad y de respuesta respecto a las
exigencias que requiere el mercado de tra-
bajo. Un modelo tal, por otra parte, no esta en
grado de ofrecer las respuestas adecuadas a
las exigencias de formacion que se imponen
en el curso de la existencia. Finalmente, este
modelo no esta en grado de recoger las nuevas
competencias adquiridas por los adultos, nide
hacer validos los nuevos conocimientos en la
vida profesional.

La necesidad de ofrecer oportunidades forma-
tivas para responder a la creciente demanda
de actividades de «tiempo libre» orientadas ha-
cia objetivos y contenidos educativos y capa-
ces de satisfacer la curiosidad intelectual de la
poblacién. En otros términos, el problema que
se propone esta conectado con la necesidad
de dar respuestas a la creciente demanda de
bienes educativos producida por el aumento
en eltiempo de consumo, de los niveles educa-
tivos de la poblacion, de la edad media y del
poder adquisitivo de las familias.

La necesidad de una formacion continua en
respuesta a los cambios econdmicos, sociales

11

12

Illich, I.; Verne, E. (1976): Imprisoned in the Global Classroom, Montreal: Wrtiters and Readers Publishing Cooperative. Se dice que la
idea de una «scolarizzazione dei circuiti» estd sostenida explicitamente por tedricos de la educacion (cfr. ad es., en Italia, L. Santelli
Beccegato) y que, en Alemania, con ocasion de las negociaciones paralareduccion del horario de trabajo de los trabajadores del metal-
mecanicos uno de los argumentos contrarios a la negociacion utilizados por los responsables de instituciones formativas se basaba
propiamente en el periodo de no conseguir ocupar a la gente con la oferta educativa existente en las horas liberadas de trabajo.

Cfr. (1973), Riecerca, scienza e educazione. Informazione scientifico tecnica. Programma di lavoro del sig. Ralph Darhendorf, miembro de la
Commissione. Bruselas: Comisién CC.EE., p. 5. Para una reconstruccién histdrica de la politica comunitaria en materia educativa cfr.:
Bocca, G. (1995): Istruzione, formazione e cultura. Una politica della Comunita Europea per I'Education. Milan: Vita e Pensiero.

Wain, K. (1987): Philosophy of Lifelong Education. Londres: Croom Helm.

A continuacion hacemos una referencia particular, a una experiencia europea y estadounidense, a cuanto estd realizandose en Japon,
el pais donde la dindmica de transformacién en clave de /ifelong learning aparece extremadamente intensa. Cfr., Okamoto, K. (1994):
Lifelong Learning movement in Japan. Strategy, Practices and Chalanges, Tokio; Masatashi Nagashima, Kawamoto Koji, Sawaruma Hi-
roshi (1994): The state of continuying education in Japan. Tokio: Nyhon University; Sato, K.; Kakiuichi, E.; Fujimura, Y. (1994): Deve-
lopment of lifelong learning policies and the social education system in Japan. Hamburgo: Unesco-UIE.
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ytecnoldgicos. Elconcepto es antiguo, enlo que
serefierealaeducaciondelosadultosyhacere-
ferencia a las necesidades formativas exigidas
por laintensificacion de los ritmos de las innova-
ciones en las diversas esferas de la vida.

El proceso de acercamiento hacia una sociedad
del lifelong learning esta indicado a lo largo de
cuatro ejes principales:

1. Larenovacion y el reforzamiento de las bases
institucionalesy legales que permitenalasins-
tituciones educativas desarrollar politicas de
lifelong learning.

2. Lagestionyeldesarrollode lademanda de ac-
tividades educativas.

3. La expansion de la oferta de oportunidades
educativas.

4, Eldesarrollode sistemas para laconvalidacion
de los conocimientos adquiridos en la educa-
cion no formal.

Acerca del primer punto, la tipologia de politicas,
interesa a los siguientes campos:

= instituciones de centros estatales y locales de
lifelong learning;

- instituciones de consejos y comités institucio-
nales para el lifelong learning;

- derivaciones de las leyes generales acomparna-
das de otras leyes especificas, sobre aspectos
particulares relativos al lifelong learning.

Acerca del segundo punto, la atencién no puede
dirigirse a la oferta tradicional —escuela y forma-
cion profesional—. Las nuevas aproximaciones
parten de la constatacion de la existencia de un
vasto mercado en el que coexisten varios «provee-
dores» y «distribuidores» de las actividades y pro-
ductos formativos, ya sean con animo de lucro o
no. Las estrategias de lifelong learning se propo-
nen conseguir que todo ello funcione de la mejor
manera: que la gente se encuentre motivada y que
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se introduzca en el mercado con una demanda
siempre al alza.

Con respecto al tercer punto, las nuevas politicas
de lifelong learningtienden a actuar en el conjunto
de las articulaciones del sistema educativo formal,
no formal, informal, ademas de aquellas que se re-
fieren a la educacién accidental —o también al
conjunto de las oportunidades formativas ocasio-
nales tales como la lectura, la television, los viajes,
los recreos, etcétera.

En particular, las politicas que se orientan a incre-
mentar las oportunidades educativas en el interior
del sistema educativo formal se ajustan a medidas
tales como:

1. La expansion de los accesos a la educacion
superior para los adultos (desarrollo de cursos
nocturnos, educacion a distancia).

2. Introduccion de nuevos tipos de infraestructu-
ras y agencias educativas (Universidad televi-
siva, centros para estudiantes a tiempo parcial,
etc.).

3. Creacion de redes regionales y locales entre
instituciones educativas.

4. Ofertas de programas de estudios extracurri-
culares por parte de la Universidad y de los ins-
titutos superiores.

5. Utilizacion de la infraestructura escolar por
parte de la sociedad.

Con respecto al cuarto punto, se trata, sobre todo,
de ponerderelieve cémo esto es connatural conla
idea de sociedad del lifelong learning. En la defini-
cion que nos viene dada de Japon ésta es definida
como una «sociedad en la que cada uno puede li-
bremente escoger varias oportunidades formati-
vas en todo momento de la propia vida y los resul-
tados de tal aprendizaje son adecuadamente eva-
luados»'3. De aqui, el desarrollo de politicas, nor-
masy servicios orientados a evaluary certificar las
competencias poseidas por los ciudadanos, co-

13 Okamoto, K. (1994): Lifelong learning movement in Japan. Strategy. Practices and Challanges. Tokio, p. 6.
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nexionadas con determinadas actividades rele-
vantes desde el punto de vista profesional, o tam-
bien a evaluar y certificar las competencias con el
fin de realizar un seguimiento de los créditos utili-
zables en el seno del sistema escolar ordinario. La
ambigliedad de un enfoque semejante reside en el
hecho de que cada uno de los ejes arriba indica-
dos es de por si conjugable. {Por que negar la im-
portancia de una nueva politica de la demanda y
dela oferta? y épor qué ser contrarios alos nuevos
criterios y métodos de evaluacion de las compe-
tencias adquiridas o hacia nuevos enfoques insti-
tucionales y legislativos? El problema no reside
por tanto en las elecciones completas, sino mas
bien en las acentuaciones y en los vacios dejados
por las actuaciones de una estrategia semejante.

La extensién de una estrategia de gestion de los
procesos formativos a todos los momentos de la
existencia, incluida la educacion accidental, lleva
a la globalizacion del control sobre la gente, bien
sea en el momento en que se divierte, como aguel
en el gque hace deporte, etc. En otros términos, el
momento y los sujetos con funciones de elabora-
cion estratégica y de proyectos, asumen mayores
poderes educativos. El caracter insinuante y holis-
tico de su iniciativa se convierte en totalizante. La
extension del poderevaluador de la sociedad tam-
bién en la educacion no formal, ocasional, infor-
mal y aquella no intencionalM, somete a verifica-
cion ambitos crecientes de la misma vida privada.
La cuestidon que se propone como central, se con-
vierte ahora de la definicion del sujeto que ges-
tiona y consume los productos educativos y las
programaciones generales de la sociedad del /ife-
long learning, o también del sujeto que ve acre-
centados los propios motivos de desarrollo o reali-
zar este tipo de diseno.

Ahora bien, teniendo claro este interrogante que
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se refiere al papel del sujeto y a la afirmacion de
sus motivos de desarrollo, podemos intentar pro-
ceder a una verificacion analizando la aproxima-
cion tedrica al lifelong learning expresada en la
propuesta de la European lifelong learning initia-
tive (Elli), una organizacién fundada en 1992, pro-
movida por circulos estadounidensesy japoneses
ligados al mundo empresarial que se proponen
«ofrecer una leadership y elaborar ideas para las
organizaciones que se comprometen en esta re-
volucion».

Elli define el lifelong learning como: «un proceso
continuo que estimula y potencia a los individuos
en |la adquisicion de todos los conocimientos y va-
lores, las competencias y las comprensiones que
ellos adquiriran a lo largo de su vida, aportando su
constancia, creatividad y alegria en todos los pa-
peles, circunstancias y ambientes»'®, o también
«capacitar a toda persona para desarrollar al ma-
ximo el propio potencial humano»'®. La realiza-
cion de tal proceso se asegura que puede ser una
realidad acentuando la reponsabilidad de los indi-
viduos en el aprendizaje y a través de medidas de
estimulacion y de medidas en condiciones asegu-
radas por el conjunto de la comunidad'’. Para los
individuos, el reto consiste en adquirir y mantener
la propia «capacidad» en el mercado de trabajo a
través del lifelong learning. Para la sociedad se
trata de transformar todos los propios organismos
en learning organisations (aqui la definicion es
algo tautolégica en el momento en que se refiere a
todas las organizaciones: con una necesidad y un
deseo de desarrollar la propia realizacion a través
delaprendizaje).La consecuenciaenelterreno de
las politicas se orienta hacia la reduccion de lasin-
versiones orientadas a financiar a «aquellos que
ofrecen formacién», o también a los sistemas edu-
cativos y culturales de aquellos que entran en for-
macion. La coherencia de esta aproximacion es

14 Introducimos aqui la referencia a la dimension no intencionada de la educacion para distinguirla del evento educativo de cardcter in-
formal, de todas formas, aquino puede negarse una intencionalidad (positiva o negativa) lejana (la valencia educativa de unjuego tele-

visivo con premio, etc.).

15 Lifelonf learning World Initiative (1995): An Action Agenda for Lifelong learning for the 21 st Century. Bruselas, p. 5.

16 1Ibi, p. 8.

17 Ibi.
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menos que aparente. Quien lo asimila a las anti-
guas teorias de la escolarizacion de la sociedad, a
nuestro parecer se equivoca. Elli, en realidad, pro-
pone una escolarizacién en todo momento de la
existencia, mas que una educacion, deberemos
decir una escolarizacion permanente confiada al
mercadoy alas empresasy no yaa la escuela pu-
blica.

Obviamente, segln las formas, sea desde un
punto de vista metodoldgico, mas puestas al dia.
Los elementos contradictorios que caracterizan
esta aproximacion son los siguientes:

- Eladulto en formacion es definido como «lear-
ner», 0 mejor como cliente, que en cuanto tal
tiene la «first priority». En torno a él deben estar
creadas las mejores condiciones para apren-
der (orientacion, soporte, respeto de los estilos
de aprendizaje, reducciéon de las barreras,
nuevas tecnologias, etc.) y paratener acceso a
la formacion. Pareceria por tanto que los pro-
cesos de aprendizaje pueden desarrollarse in-
tegralmente, simplemente multiplicando las
posibilidades de eleccién del individuo, atribu-
yéndole tales facultades y creandole las con-
diciones optimas para el aprendizaje. Para el
adulto se trata de un papel despotenciador y
pasivo. Para la sociedad no es unarespuesta a
las nuevas y crecientes demandas de educa-
cion. £Qué razones tedricas y estratégicas?

Si el adulto es visto como un «cliente» significa
que la educacion esta proyectada como la
oferta de productos educativos, con conteni-
dos (valores comportamentales, cognitivos,
etc.) predeterminados. Tal aproximacion limita
la gestion de los procesos formativos a la mera
transmision de conocimientos y competen-
cias. Ahora bien, no sabemos que un proceso
educativo implica también el otro. Ello es ante
todo un proceso de transformacion subjetiva y
objetiva de las condiciones educativas pre-
existentes del sujeto y de las sociedades. De
todas maneras, los procesos formativos se de-
sarrollan generalmente en el seno de las dina-

18 Cfr. Knowles.
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micas de transformacion y de confirmacion.
No reconocerlo y no gestionarlo coherente-
mente en su dimension social significa negar al
individuo que actie conscientemente a través
de laformacion sobre las condiciones que han
provocado hoy las carencias educativas.

En la edad adulta, la condicion de base del es-
tudio es su finalizacion y su contextualizacion,
esto incluso segun el anélisis de los andrago-
gistas estadounidenses mas reconocidos'é.
éEstoesverdadero? Eldesarrollo del potencial
humano no puede llegar a realizarse como un
ejercicio abstracto de los procesos de trans-
formacion de las dinamicas individuales y so-
ciales que han impulsado a un adulto a buscar
la formacioén para salir de su condicion de sub-
alternidad (en el trabajo, en la familia, en las re-
laciones con los mass media).

Siun proceso formativo no es concebible fuera
de su concreta dimension social, también es
erroneo referirse al publico simplemente en su
dimension individual de suma de mas sujetos,
separados en la abstraccion del concepto de
ciudadanos, cuando se toma en considera-
cion la dimension social. La dimensién indivi-
dual es crucial, ella, sin embargo, se trans-
forma en una abstraccion forzosa si el indivi-
duo no es visto contemporaneamente en su di-
mension social, colectiva, organizada. La exis-
tencia de los procesos de transformaciéon co-
nectados a la educacion a lo largo de todo el
curso, de toda la existencia, no es reducible a
la sola dimensién individual. Tales procesos
son cognoscibles, practicables y realizables
solo si el individuo conoce, practica y se enri-
quece, sobre todo, a través de la educacion,
las propias competencias, unidas a aquellas
de los ofros individuos interesados en la trans-
formacion de las condiciones educativas que
obstaculizan el aprendizaje de las lenguas, la
comunicacion entre las razas, etnias, edades,
la cualificacion educativa de la realizacion del
trabajo en fabrica, o en otras organizaciones
que interesan a la vida cotidiana.
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- Unaestrategia que haga referencia a los indivi-
duos y no a su forma de organizarse en socie-
dad civil no puede ser considerada practicable
cuando promete «a todos los ciudadanos el
acceso a la formacién» (principio nimero 2).
No es creible que el milagro pueda ser obrado
confiando en el aumento de las learning orga-
nizations, y sustituyendo las ensefianzas con
las nuevas tecnologias —con ahorros que pue-
den agilizar la universalizacion de los conoci-
mientos. Principios y estrategias no son exe-
crables, simplemente son radicalmente inade-
cuados respecto a las premisas. Los experi-
mentos realizados en diversos paises mues-
tran los efectos de un enfoque semejante.

Las nuevastecnologias puedendesarrollar un pa-
pel importante, pero la ensefianza individualizada
y a distancia no ha conseguido jamas ofrecer por
ella misma o en modalidades integradas respues-
tas radicales. Es una innovacion relevante, per-
mite economias notables, pero se trata de un
nuevo aparato técnico y metodoldgico que puede
constituir un soporte para nuevas estrategias,
pero no puede ser cambiado por una estrategia.
Las aplicaciones muestran que, incluso donde la
ensefanza a distancia ha sido introducida, ella se
combina con la demanda de una parte minoritaria
del publico en la educacion, y que generalmente,
en la edad adulta, o con publicos menos favoreci-
dos, requiere siempre una integracion con la edu-
cacién presencial .

El aumento de las learning organizations y la
transformacion educativa, potencialmente, de to-
das las organizaciones existentes, es un objetivo
gue no puede ser infravalorado. Latransicion de la
fabrica hacia una learning organization no es una
operacion no dolorosa. Ella tiene que ver con el
sistema de toma de decisiones existente en la em-
presa, con los sistemas de promocion en las ca-
rreras, con el reconocimiento de las competen-
cias adquiridas por los dependientes, eventual-
mente, con su monetarizacion, con la estructura
ambiental del trabajo, etc. Si la formacién no debe

Capitulo 1

serabstraida de las situacionesrealesy debe con-
frontarse con ellas directa o indirectamente, se
consigue, bajo una optica de learning organiza-
tion, que sea la misma organizacion la que tiene el
deber de ser puesta en discusion, y que ello no
puede suceder fuera de una optica educativa que
sea producto intelectual y practico de la accion
coordinada del conjunto de los interesados en la
organizacion en cuestion. Sin la accién intencio-
nada y educativa de la sociedad civil organizada,
los procesos formativos se cierran al nivel de la di-
vulgacion, pero no son liberados hasta experi-
mentar la posibilidad de la transformacion. Las po-
tencialidades humanas quiza se activan, pero no
se liberan en sentido omnilateral.

Por otro lado, no basta proponer la multiplicacion
de las sedes de aprendizaje y su diversificacion, si
al mismo tiempo no se explicitan formas y modos
de distribucion universal, o potencialmente tal, de
los nuevos recursos. El problema no es mera-
mente distributivo, sino estratégico. El modelo ex-
puesto mas arriba sugiere disminuir las inversio-
nes en la educacion inicial y en los sistemas para
concentrar el gasto sobre el individuo, sobre el
consumidor de productos educativos. La aplica-
cion de tal modelo, previsiblemente, llevaria a un
incremento de la oportunidad de formacion en la
edad adulta, reduciendo las oportunidades rela-
cionadas con la edad infantil y de caracter esco-
lastico. Hasta aqui el modelo es el modelo llli-
chiano de la desescolarizacion de la sociedad.

Pero si intentamos imaginar ulteriores conse-
cuencias, es facil prever que esto comporta un in-
cremento de la oferta producida por el mercado de
la educacion con fines de lucro, favorecida por la
nueva distribucién de las financiaciones no orien-
tadas ya a los sistemas, sino confiadas directa-
mente alos interesados, y, por tanto, que se gastan
también en el mercado privado. El efecto no es, de
por si, demoniaco. El problema se refiere, sin em-
bargo, sobre todo, a la correccién de los efectos
distorsionados de la légica del mercado, con la
creacion de amplios segmentos de exclusion edu-

19 Véase, por ejemplo, todo lo que ha nacido en la reciente experiencia espafiola, donde ha sido necesaria la apertura de secciones apro-
piadas de zona que ofrecen asistencia individual y que organizan también encuentros de grupos de estudio con cardcter de seminario.
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cativa. Tales medidas correctoras no pueden re-
ducirse a la introducciéon de instrumentos que
aseguren formas individuales de derecho de ac-
ceso a mercado (bonos de estudio, permisos de
estudio, etc.). Quede claro, se trata de instrumen-
tos importantes, pero ningun utépico puede ilusio-
nar a sus semejantes con la esperanza de que a
traves de tales instrumentos se pueda conseguir
un desarrollo intelectual de masas. {Quién so-
porta los costes de una estrategia semejante? Nin-
guno por si mismo: el Estado, las empresas, losin-
dividuos y, sobre todo, la mayoria de los indivi-
duos.

Aunque las respuestas explicitas a este problema
no estan anunciadas en los documentos y en los
estudios, es de imaginar, sin embargo, que las
consecuencias estén previstas y, quizas, auspi-
ciadas. Las respuestas son facilmente imagina-
bles: construccién de un sistema de lifelong lear-
ning, que ofrece productos formativos, diferencia-
dos en la calidad, de acuerdo con la calidad de los
publicos y de su poder de compra en el mercado
libre de la educacion. En una perspectiva de life-
long learning, la demanda educativa se convierte
en exorbitante.
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Una hipétesis que propugna la extension de las
oportunidades en razon de dos factores: la orien-
tacion de las inversiones sobre los individuos y el
desarrollo del mercado, hacen inevitable confiar
en lademanda educativa ya expresada de los es-
tratos privilegiados del publico. El publico poten-
cial de la educacion, y el nuevo publico que hoy
esta al exterior del circulo de la educacién y de la
cultura, si quieren adquirir el derecho a la educa-
cion, tienen que convertirse totalmente en suje-
tos de los procesos de transformacion del sis-
tema formativo en sus diversas articulaciones. Se
trata de procesos que, si no son disenados, pre-
vistos, proyectados y evaluados, dificilmente po-
dran ser realizados ni produciran resultados
deseados. Los cambios para su activacion no se
verificaran en un dia. Son a plazo, tanta es la dis-
tancia que separa la realidad actual de una real
prospectiva de lifelong learning. Para tomar las
primeras medidas aproximativas de la extension
de la demanda potencial de la educacion en la
edad adulta, se parte de la consideracion (cfr.
Tabla 1) de las actuales probabilidades que tie-
nen los ciudadanos europeos de entrar en una
formacién.

Tabla 1: Probabilidad de entrar a la formacion de los cindadanos europeos en la edad adulta

FRECUENCIA

PAISES

Una vez cada 3-4 afios

Bélgica, Dinamarca, Alemania (Austria,
Finlandia, Noruega, Suecia, Suiza)

Una vez cada 5-7 afios

Francia, Luxemburgo, Gran Bretafia

Una vez cada 8-10 afios

Irlanda, Holanda

Una vez cada 11-19 afios

Otra

Grecia, Italia, Portugal, Espana

Fuente: EBAE-EAEA (1993)%°

20 Losdatosson fruto de unaelaboracién a partir de: Federighi, P., etal. (1993): Adult Education organisations in the countries of the Eu-

ropean Community, Barcelona: EAEA.
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Si tenemos en cuenta que, en la tabla, la probabili-
dad de entrada en la formacion esta calculada rela-
cionando el numero de participantes en la actividad
de educacion de los adultos con el total de la pobla-
cion adulta, se puede comprender como la situa-
cion real sea peor que aquella ilustrada en la tabla.
Aquélla, de hecho, no puede tener en cuenta a
aquellos que participan en mas de unaactividad for-
mativa porafioy que, consecuentemente, utilizande
forma constante el sistema formativo. Esto significa
que la gran mayoria de la poblacion actual no tiene
perspectivas reales de acceso a la formacion, o que
los modelos actuales no les dejan prever alguna es-
peranza de formacion. Las dimensiones cuantitati-
vas del fendmeno de la exclusion de la educaciény
de la cultura obliga a preguntarse por la calidad de
las estrategias. El problema no se resuelve si no se
hace referencia al papel auténomo de la sociedad
civil, sostenido por una fuerte politica capaz de acti-
var recursos publicos y privados en respuesta a las
nuevas demandas educativas.

La formacion de una sociedad
de iniciativa difusa

La ambigtiedad y las contradicciones puestas a la
luz por las dinamicas de apropiacion de la idea de
educacion permanente (o de sureduccionalaclave
de lifelong learning), nos imponen una precision
mas atenta de los objetivos estratégicos. El proble-
ma estaba presente también en Suchodolski, en el
momento en el que se preguntaba qué cosa podia-
mos proponernos mas alla de las ciudades educa-
tivas. El respondia: «no es (portanto) laeducacionla
que decidira como debera ser formada la esencia
del hombre, sino es el hombre nuevo, en |a totalidad
desuser, quienseraelestimuloy el gestordelaedu-
caci()n»m, y afadia: «debemos buscar un estilo de

21 Suchodolski, B.: Op. cit., p. 49.

22 Ibi, p. 113.
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vida que permita una creatividad generalizada que
se exprese en todos los campos, tanto en el arte co-
mo en la ciencia o en la vida social»22, En términos
teoricos se trata de poner en acto nuevas repuestas
que resuelvan la tension entre libertad individual y
socializacion, entre «reforzamiento de la sociedad y
desarrollo de las caracteristicas personales», ele-
mentos que, a partir del paradigma biografico pro-
puesto por Alheit, «pueden dificilmente ser integra-
das por las instituciones»22, Las conclusiones pro-
puestas por Alheitno excluyen, sinembargo, que de
la sociedad civil se pueda activar una «interaccion
comunicativa» capaz de revitalizar la esfera publica
y, contemporaneamente, la vida pablica??. Y esto,
en ultimo andlisis, es el interrogante al cual nos gus-
taria encontrar una respuesta, o bien écomo y en
qué sentido los individuos singulares y asociados
pueden actuar sobre estrategias politicas e institu-
ciones, sucesos educativos, a fin de que éstos se
transformen en instrumentos de una «creatividad
generalizada»?

Para una investigacion semejante, aun en el marco
del debate que se desarrolla en los Ultimos dece-
nios?°, la clave del cambio reside en la asuncion del
punto de vista del sujeto individual y colectivo. La
nueva demanda educativa de tal sujeto se expresa
en afrontary resolver la globalidad de los retos indi-
viduales y colectivos del mundo contemporaneo.
Novaligadae interpretada como mera demandade
acceso a los saberes existentes, ni tampoco como
demandade respuestas para paliar los efectos dela
crisis contemporanea: desocupacion, exclusion
social, migraciones, competitividad de la produc-
cion, etc. En ambos casos, la vincularemos a tareas
de adaptacion. Nuestra pregunta de formacién co-
rresponde a la investigacion de soluciones a los re-
tos globales de la existencia®®. Ella est4 interpreta-
da, sobre todo, como expresion de un papel o de

23 Alheit, P.(1992): «The biographical approach to Adult Educationy, in Mader, W.: Adult Education in the Federal Republic of Germany:
Scholarly Approaches and Professional Practice. Vancouver, Center for continuing education, University of British Columbia, p. 191,

24 Aqui la referencia a la «teoria de la accion comunitativa» de Habermas.

25 La referencia a la abundante literatura «antipositivista» que proviene de diversos dmbitos cientificos.

26 La «encuesta» de la que habla Marisa Fabri en el contexto de su propuesta de trabajadores de epistemologia critica.
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una funcién que objetivamente afecta al sujeto: la
gestion de los propios procesos formativos. La ne-
gacion de tal papel debe ser leida como forma de
expropiacion del interés de la subjetividad, como
el producto de una voluntad de alienacion de
cuanto afecta, de hecho, al sujeto?’.

Manifestando una debilidad relevante epistemol6-
gica, tal vez se ha buscado definir la misma educa-
cion de los adultos en razén de la tipologia de acti-
vidades a través de las cuales se explica, de los
objetivos o de los métodos que la caracterizan. O
también se ha identificado la educaciéon de los
adultos con los modos en los cuales ésa se ha
desarrollado organizandose en sistema, con los
decretos que han provisto a su legitimacion, con
las aspiraciones metodoldgicas de los operarios,
etc. De este modo, se ha completado una opera-
cion de justificacion de lo existente, identificando
el fenéomeno «educacion en edad adulta», con sus
manifestaciones inducidas por diversos agentes
educativos. La critica que nosotros hacemos a tal
enfoque se fundamenta en el hecho de que con-
duce a negar que la educacién de los adultos
deba ser identificada con la accion de los hom-
bres dirigida a desarrollar sus capacidades inte-
lectuales individuales y colectivas de direccion y
control de los procesos de transformacion. El pro-
blema no se resuelve con la construccion de una
organizacion social que sepa educar a los propios
miembros, sino exactamente de manera contraria,
es decir, con la creacion de las condiciones para
la formacién de una capacidad individual y colec-
tiva de reeducar toda forma de organizacion.

Desde un punto de vista educativo, las causas pri-
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meras que producen los actuales problemas y de
las que nacen los nuevos retos han de recono-
cerse en el insuficiente desarrollo de una intelec-
tualidad de masas capaz de prevenir el emerger
de los problemas, de orientar las posibilidades de
desarrollo hacia curriculos armoniosos. La refle-
xién tedrica y estratégica es clara y no deja espa-
cio a la duda: la clave del cambio esta en el papel
del sujetoindividual y colectivo?®. Repuestas esta-
bles a los retos nos llevaran a ver si se logra el
cumplimiento o la realizacion de la revolucion co-
pérnicana, poniendo en el centro de las estrate-
gias al sujeto transformador y si tal sujeto es
puesto en condiciones de formarse para las nue-
vastareas. Es de esta constatacion de donde nace
el objetivo estratégico de formar una sociedad civil
con una difusa capacidad de iniciativa educativa,
otambién de activar, gestionar y controlar auténo-
mamente las respuestas necesarias a las solucio-
nes de los problemas presentes en la vida coti-
dianay en el trabajo. Tal objetivo tiene valor estra-
tégico y no sélo utdpico. Su definicion programa-
tica es ya describible como tendencia en acto.
Sirve de consuelo que el Consejo de Ministros de
los Paises Nordicos en su mas importante estudio
sobre la educacion de los adultos, haya llegado a
analogas conclusiones cuando, al indicar el fin de
la creacién de «buenos ambientes educativos»
(good learning environments), ha sostenido que
«all education and learning should be structured
sothatitreinforces the learners capacity for taking
activities, his or her self-confidence and sense of
his her own worth»22, Analogas las orientaciones
expresadas en el plano trienal por las politicas so-
ciales del Gobierno de los Paises Bajos, inspira-
das en el principio de poner en condicion a los in-

27 Misalld en lareflexidn sobre el papel del puiblico en el proceso de la produccién cultural, que retomamos en el capitulo conclusivo del
libro, al que nos referimos, por ejemplo, para recoger la contribucion de la psicologia, al nuevo papel que es atribuido al sujeto en el
momento en que se afirma que «la influencia de las innumerables variables, en interaccidn entre ellas, ademads, filtrada de modo deci-
sivo por la actividad del propio individuo, que desde el comienzo de su vida no se limita a soportar las influencias externas, sino que
continuamente gjercita sobre ellas la propia intervencion activa». Cfr. Bonino, S. (1995): Continuita e discontinuitd, en: Adultita, A. 1.,

n. 1, p. 89.

28 Elandlisis desarrollado por Mark Tennant en; Adultezy aprendizaje. Enfoques psicoldgicos. Barcelona, El Roure, 1991, tiende a afirmar
el consenso de fondo relativo a la centralidad del sujeto respecto a todo tipo de enfoque educativo. Sealaescuelaliberal —representada
por Paterson y Lawson—, sea la tradicion «humanista» —identificada en Kmowles y Tough—, sea aquella critica —aqui la referencia a
Freire y Mezirow—seguin el autor, que en este caso participa de la opinién de Stephen Brookfield, concordando en este punto. A pro-
posito, véase también los andlisis de De Sanctis, F. M., sobre el papel del ptiblico en el proceso de produccion cultural (en Educazionein
etd adulta. Firenze, La Nuova Italia, 1975), en parte inspirados en Dewey de Comunitd e potere (Firenze, La Nuova Italia, 1971).

29 The Nordic Council of Ministers (1995): The Golden Riches in the Grass. Lifelong learning for all, Arhus, p. 15.
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dividuos de llegar a ser ciudadanos activos e inde-
pendientes®P,

No podemos, sin embargo, esconder la posible am-
bigtiedad de una estrategia que podriainterpretarla
«iniciativa difusa» entérminos de unacémoday eco-
noémica adaptacion de los mas débiles abandona-
dos a ellos mismos. El objetivo de una «sociedad de
iniciativa difusa» tiende a prefigurar un nuevo mode-
lo de Welfare State, fundado sobre politicas activas
y sobre el papel activo de todo individuo en su cons-
truccion. Porgue aunque los nuevos enfoques no se
transformen en nuevos boomerang, se trata de
construir estrategias que hagan posible a todos el
acceso a todas las oportunidades formativas, y de
llegar a una gestion y a una produccion auténoma
de tales oportunidades. Sin el desarrollo de una ca-
pacidad de gestion auténomade lasrespuestas que
asegurenacadauno la posibilidad de participar ac-
tivamente enlos procesos detransformacion, se ba-
rruntarian, entre otras cosas, horizontes de asisten-
cialismoydependencia educativa, enlos cuales, los
costes serian dificilmente soportados por la comu-
nidady, porlotanto, se reproducirian losfenémenos
de seleccion. El problema, para poder ser afronta-
do, debe tener en cuenta las estrategias y las politi-
cas que atribuyen al sujeto —a los individuos y a la
gens— el papel de agente primario de los procesos
detransformacion. Estoimplicano séloeldesarrollo
del potencial humano de cada individuo, sino tam-
bién la liberacién de los recursos educativos com-
prendidos y forzosamente infrautilizados en la so-
ciedad y en el trabajo (las diversas formas de olvido
delaintelectualidad y de las oportunidades educati-
vas: del numero de hombres dejados morir como
analfabetos, en la desocupacion intelectual).

La solidaridad educativa como base para
una sociedad de iniciativa difusa

Para que estas afirmaciones no se queden en el
mundo de las utopias o de las sugerencias, es nece-
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sario individualizar los procesos histéricos que ha-
cen posible esta actuacion. La hipotesis que avan-
zamos es que el desarrollo que puede fundar la
prospectiva de una «sociedad de iniciativa difusa»
esté constituido por el desarrollo de la solidaridad
educativa, o también por la cultura y por la praxis
asociativa con caracter solidario, y por el empefio
solidario de los estratos de ptblico mas favorecidos
por la creacion de oportunidades formativas acce-
sibles a todos los estratos de publico. No propone-
mos formas puestas al dia de filantropismo. Pero si
parece dificil individualizar una estrategia de res-
puesta a las nuevas demandas educativas que no
posea dos caracteristicas fundamentales:

- que produzca efectos a nivel de masas, o tam-
bien que corresponda con un modelo que no
excluya a priori —y por razon de los costes ob-
viamente— una posibilidad de universalizacion;

- fundarse sobre la iniciativa y sobre la gestion
de la sociedad civil, o también seguir una via,
un proceso que sea coherente con el objetivo
de activar y liberar todos los recursos educati-
VOS.

Si —como hoy se sostiene®'— los problemas vin-
culados a la creacion de nuevas oportunidades de
trabajo pueden ser abordados sélo poniendo la
confianza en la cultura de |a solidaridad, afirma-
mos que también la nueva demanda educativa re-
quiere un ulterior tipo de solidaridad, aguella soli-
daridad educativa, en realidad, practicada por los
mismos ciudadanos a nivel individual y asociado,
y gue son necesarias nuevas politicas para acti-
varlo. Sin la transformacion en recursos educati-
vos de millones de ciudadanos, la aspiracion de
una educacioén alo largo de todo el arco de la exis-
tencia, parece privada de operatividad y de posibi-
lidad de universalizacion®?. El objetivo primero
consiste en actuar de tal manera que tal recurso
pueda entrar en el campo y pueda ser potenciado
para responder al reto de ésta a finales de siglo. Al

30 Ministerie van Volksgezondheir, Welzjin en Sport (1994), Naar Eigen Vermogen, Rijswijk, Ministerie VWS.

31 Commission des Communautés Européennes (1993), Croissance, competitivité, emploi. Les défis et les pistes pour entrer dans le XXIe

siécle. Livre blanc, Luxemburgo, pp. 15-16.

32 Cfr.: EAEA (1995), Personnes dgées: personnes-ressources pour l'education des adultes, Barcelona: EAEA.
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mismo tiempo, es necesario considerar que la so-
lidaridad representa una forma de redistribucion
de los recursos educativos y culturales, fundada
en el consenso activo de los mas favorecidos. In-
tervenciones de orientacién de los recursos a fa-
vor del nuevo publico aparecen dificilmente eludi-
bles, pero resultaria todavia mas complicada una
puesta en acto sin o contra la activa participacion
de los estratos de publico hasta hoy favorecidos.
Sila sociedad civil no se activa a simismaen laau-
tonomia y la independencia necesarias para en-
contrar respuestas a los propios problemas edu-
cativos, es improbable que los actuales standard
educativos puedan ser mejorados de modo signi-
ficativo, y sobre todo que se realice, aunque de
manera limitada, a las nuevas generaciones, una
prospectiva de accesoal estudio alo largo de todo
el arco de la vida.

Hacer posible la solidaridad educativa no significa
para las instituciones el abandono del mercado
del campo, un tiempo cubierto por la intervencion
publica.

Promover politicas que hagan posible el desarro-
llo de la solidaridad significa para las instituciones,
fundamentalmente, dos cosas: crear servicios de
base para la educacion en la edad adulta (de in-
vestigacion, informacion, orientacion...) y favore-
cer el desarrollo de formas autbnomas de organi-
zacion educativa en la sociedad. Esto pondria las
bases para una sociedad con una capacidad di-
fusa de iniciativa, presupuesto para la realizacion
de una prospectiva de educacién permanente.

Pero también la solidaridad constituye un terreno
de conflicto y de intentos de apropiacion. La cul-
tura y la praxis de la solidaridad pueden estar su-
bordinadas al servicio de mantenimiento de lo
existente, en el interior de aproximaciones funcio-
nales. La referencia al pasado, a Durkheim, uno de
los padres de la moderna ciencia del hombre, se
pone de frente a la posible ambigliedad que se en-
cuentra detras de las estrategias que hacen refe-
rencia a la solidaridad. Segun el autor®, el cambio
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social puede ser observado en dos tipos de socie-
dad, diferenciables segun que se refieranaun mo-
delo de «solidaridad mecéanica» 0 a un modelo de
«solidaridad organica». Durkheim consideraba, en
sus escritos de 1893, que la sociedad es como un
organismo o un sistema. Para él, la sociedad me-
canica se produce en una sociedad en la que: «la
totalidad de las creencias y de los sentimientos
comunes a los ciudadanos de la misma sociedad
forma un sistema determinado que posee vida
propia; esto lo podemos llamar conciencia comun
o colectiva, (...) que tiene caracteristicas especifi-
cas que la convierten en unarealidad distinta. Esta
es, en realidad, independiente de las condiciones
particulares en la cuales se encuentran situados
los individuos; éstos pasan y aquélla permane-
ce»t,

Por tanto, Durkheim consideraba que los indivi-
duos son modelados por una sociedad que existe
antes que ellos, una sociedad que en cierto sen-
tido les trasciende. Durkheim retenia que la forma
mas moderna de sociedad sea diversa. En |a fase
de la solidaridad organica, la sociedad se ha he-
cho mas diferenciada a través de la division del
trabajo, de manera que el individualismo es posi-
ble, pero la sociedad no esta tan individualizada
hasta el punto de que no existan relaciones entre
sus miembros. Sin embargo, una de las principa-
les caracteristicas de la sociedad, fundada sobre
la solidaridad organica, es la interdependecia fun-
cional en la division del trabajo. Sin embargo,
Durkheim no consideraba que la aparicion de la
solidaridad organica fuese un prerrequisito del
capitalismo, sino méas bien que aparece en el mo-
mento en el que la division del trabajo llega a ser
mas intensa y especializada, cuando el tipo de las
relaciones entre los miembros de la sociedad
cambia, y la conciencia colectiva comienza a de-
clinar, de manera que aparezca la individualidad y
la interdependencia funcional.

Ahora bien, si de una manera provisional acepta-
mos la angulacién «evolutiva» a la que Durkheim se
refiere al sucederse las diversas formas de solida-

33 Durkheim, E. (1964): The division of labour in society. New York: The Free Press.

34 Ibi, pp. 79-80.
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ridad, podremos notarcomo el modelo de la «solida-
ridad organica», si ayuda a explicar la interdepen-
dencia funcional entre los hombres, nada dice a
proposito de la funcién de la solidaridad respecto a
las dinamicas de cambio y al papel que el sujeto his-
torico, intencionalmente, puede desarrollar.

La «solidaridad educativa» es aqui entendida
como el modo a traves del cual los individuos ges-
tionan con intencionalidad las relaciones de inter-
dependencia para actuar sobre las dinamicas in-
ternas en determinados periodos historicos, a fin
de perseguir un proyecto de intereses comunes.
Tales modos se traducen en formas de vida social
organizada; no todas, sin embargo, se identifican
necesariamente con los «organismos democrati-
cos de base» (asociativos o publicos, pero de ges-
tion social). La «solidaridad educativa» no debe ser
interpretada como nuevo canal que alimenta el
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proceso de «refeudalizacion» de la sociedad obte-
nidaatravés de lareintroduccion,tambiénenelte-
rreno de la educacion, de una autonomia privada
adquirida mediante una autonomia politica»%°. En
efecto, como nota Habermas, en la esfera politica
operan «organizaciones que se esfuerzan por
conseguir compromisos politicos con el Estado o
entre ellas, posiblemente excluyendo todo carac-
ter publico, y deben, por otra parte, garantizar una
aprobacion plebiscitaria por parte del publico me-
diatizado gracias al compromiso en gran estilo de
una publicidad demostrativa o manipulativa»%. La
idea de «solidaridad educativa» corresponde mas
bien a las funciones educativas atribuibles al «pu-
blico de organizaciones privadas que entra con el
no mas intacto publico de privados que tienen en-
tre ellos relaciones individuales»>’ en el proceso
de transformacion del Estado de derecho liberal
en Estado de derecho social.

35 Habermas, J.: Storia e critica dell’opinione pubblica. Bari, Laterza, p. 273.

36 Ibidem.

37 Ibi, p. 274.



AMBITOS DE INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA
Y PERSPECTIVAS PARA LA EDUCACION PERMANENTE
DE ADULTOS AL CAMBIO DE SIGLO

Franz Hamburger, Markus Hoffer-Mehlmer

Introduccion

La educacion permanente de adultos ha acompa-
nado, desde un principio, el proceso de la moder-
nizacion. En este articulo consideramos la Educa-
cion Permanente de Adultos en el contexto de la
modernizacion de la sociedad y analizamos la si-
tuacion actual y las perspectivas de la Educacion
Permanente de Adultos en las sociedades moder-
nas.

En la primera fase de la industrializacion, los pro-
gramas e ideas de la educacion de adultos tenian
metas sociales y politicas bien definidas. Los mo-
vimientos sociales consideraban la educacion
como medio de la emancipacion colectiva y la or-
ganizaban de manera independiente. La integra-
cién de grupos sociales mas o menos incultos en
el proceso de la modernizacién exigia una educa-
cién de adultos como autocomprension recupe-
rada frente a situaciones cambiadas.

En 1970 el Consejo Superior de la Educacion de la
Republica Federal Alemana definié la Educacion
Permanente de Adultos como «continuacion o rea-
nudacion del aprender organizado después de
una primera carrera formativa» (Deutscher Bil-
dungsrat, 1970, p. 197). El concepto aleman del
término educacion permanente de adultos incluye
tanto el reciclaje profesional, los cursos de idioma
para adultos, la formacion politica de los partidos,
fundaciones, sindicatos, etc., como la animacion
sociocultural para adultos y circulos de discusion
organizados por las Universidades Populares o
las iglesias, por ejemplo.

En la primera fase de la segunda modernizacion,
cuando la sociedad esta convirtiéndose ya en una
sociedad de servicios, la educacion de adultos es

definida como instrumento estratégico de la mo-
dernizacion futura.

Entonces esa educacion de adultos, la que llama-
mos formacién avanzada, tenia como meta central
la actualizacion y adquisicion del conocimiento pro-
fesional orientadas hacia el mercado laboral y al
mismo tiempo hacia las necesidades futuras. En la
fase actual de la modernizacion, la orientacién hacia
el conocimiento profesional sigue teniendo mayor
importancia. Pero al mismo tiempo esa orientacién
se incrementa porque el nuevo estilo de vida tiene
metas y nuevas conductas. Resumiendo, podemos
definirlo como el habitus de la sociedad moderna.
Enese contextolaeducacionde adultosalladode la
renovacién continua de los conocimientos profe-
sionales cumple diversas funciones.

En el presente trabajo trataremos los vinculos en-
tre los cambios de |la sociedad y el desarrollo de la
educacion de adultos. El articulo consta de las
partes siguientes:

- Enunasociedad cada vez mas individualizada
ésta debe vincular las expectativas individua-
les con la motivacion social. A ese contexto nos
referimos en la primera parte.

- Ella toma parte en el cambio de la mentalidad
que es necesario para la creciente movilidad
tanto regional como social. De ese cambio tra-
taremos en la segunda parte bajo el titulo «De la
conciencia de clase al habitus».

- Conrespectoalanecesidad de lacreatividad y
originalidad, la educacion de adultos es un re-
curso del «management» de la identidad. Ese
«management» de la identidad, basado en el
cambio fundamental de la socializacién, sera
el tema de la tercera parte.
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= Por ultimo, bajo el titulo «Perspectivas», apun-
tamos unos pensamientos sobre el futuro de la
educacion de adultos conrespectoala politica
educativa, a las instituciones y al personal.

Nuestra tesis central es la siguiente: La educacion
permanente sigue teniendo el mundo laboral, sus
conocimientos, orientaciones, etc., como eje cen-
tral. Tiende cada vez mas a la creacion de una de-
terminada forma de vida, que cristaliza alrededor
de la cualificacion personal, pero que al mismo
tiempo, cada vez mas, es condicion previa que
presupone la disposicion tanto altrabajocomoala
educacién. Ese cambio aumenta el espacio de la
pedagogia creando nuevas formas de interven-
cion, promocion, etc. (véase Hamburger, 1995).

La modernizacion reflexiva:
cambios sociales y educacion de adultos

Basandonos en el analisis del socidlogo aleman
Ulrich Beck, hoy en dia hablamos de la «<moderni-
zacion reflexiva» (Beck, 1986, pp. 254 y ss.). La
modernizacion reflexiva continua y sustituye la
primera modernizacion.

Las estrategias de la primera modernizacion estan
agotadas. Los resultados de la primera moderni-
zacion/industrializacion provocan consecuen-
cias indeseables y riesgos nuevos. Las socieda-
des modernas intentan tratar las consecuencias
negativas de la industrializacion tecnolégica en un
nuevo esfuerzo cientifico y politico. Se habla de
una modernizacion reflexiva porgue son también
las instituciones promotoras de la primera moder-
nizacion las que son consideradas de manera cri-
tica y racional: la ciencia y la tecnologia. En el pa-
sado reciente hubo dos corrientes paralelas que
promovieron ese proceso reflexivo: el movimiento
ecologico y la critica de la cultura de expertos.

Una individualizacién creciente forma parte de la
modernizacion reflexiva. ldeolégicamente, yaen la
modernizacién primaria, las tradiciones, las obli-
gaciones sociales, el control social y las autorida-
des perdian su legitimidad en cierto modo «natu-
ral». Ese proceso persiste en nuestros dias reali-
zando lo que antes sobre todo era un proyecto

Capitulo 1

ideologico. La division del trabajo creciente y la di-
vision de la sociedad en sectores distintos obliga a
la gente a coordinar sus roles, integrar su perso-
nalidad y formar su identidad. En ese contexto el
término «individualizacién» tiene un triple sentido
(véase Beck, 1986, p. 206):

= disolucion de redes tradicionales tanto de do-
minacion como de cobertura de necesidades
elementales (liberacion);

- pérdida de seguridades tradicionales repre-
santadas por la fe y las normas principales
(desencanto);

- paraddjicamente nuevas formas de integracion
y control social (integracion y control social).

A primera vista no parece estar claro en qué con-
siste la diferencia entre esa dinamica de la indivi-
dualizacion y los procesos anteriores durante la
modernizacién primaria. Ulrich Beck argumenta de
la manera siguiente: él distingue dos etapas en el
desarrollo de la sociedad moderna. Desde su punto
de vista la transicion hacia la sociedad industrial no
destruia totalmente el esquema de tradiciones vy
subculturas de la sociedad agraria y artesanal, sino
que transformaba ese panorama en una estructura
especifica de clases y grupos sociales. Max Weber
ya subrayo ese fendmeno de la continuidad.

A pesar de rupturas y cambios, esa estructura se-
guia estando en vigor durante la primera mitad de
nuestro siglo. A partirde los afios 50, Ulrich Beck ob-
serva una nueva dinamica de la individualizacion
que disminuye la trascendencia de los roles de
clase, familia y sexo, etc., pero sin superar la des-
igualdad. Con respecto a la desigualdad social
Beck habla del «efecto del ascensor»: el aumento
del bienestar eleva la sociedad en general sin elimi-
nar las diferencias sociales.

La condicion importante para ese desarrollo con-
siste en el crecimiento econémico durante |la post-
guerra (el llamado milagro econémico). Ese creci-
miento lleva consigo una pluralizacion de los esti-
los de vida, del consumo y del tiempo libre. La
nueva sociedad de servicios esta vinculada con
unamovilidad social, geograficay deltiempo labo-
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ral. La ampliacion de la educacion superior favo-
rece los esfuerzos en favor del ascenso individual,
incluso por parte de las mujeres.

¢Cuales son las consecuencias de la individuali-
zacion? Para contestar hay que diferenciar entre
individuo y sociedad.

- Los individuos estan «condenados a la indivi-
dualizacion» (Beck; Beck-Gernsheim, 1993, p.
179). Ellos deben elegir, decidir y actuar sin el
apoyo de tradiciones, normas fijas o planes de
vida prefabricados.

- Lasociedad en general acompafa al proceso
de la individualizacion con un crecimiento de
las instituciones formales y la estandarizacion.
Los vinculos tradicionales de la clase social y
de la familia son sustituidos por la influencia de
instituciones, las cuales determinan el «curri-
culum vitae» de los individuos.

La liberacion del yugo de la tradicién no hace
que desaparezca la desigualdad social, sino
que aumenta la presion sobre el individuo para
que éste sea el que actue y decida. Donde no
hay destino prefijado, todo parece depender
de la responsibilidad personal. La simplifica-
ciony laignorancia no sélo son las reacciones
delante de la marea de los medios de comuni-
cacion, sino también la estrategia de los indivi-
duos que carecen de los recursos para unain-
dividualizacién exitosa.

Para la educacion permanente, el problema cen-
tral no es el contenido especifico del conocimiento
técnico y su posible desfase, sino el estrés que re-
sulta de la individualizacion exitosa o de la frustra-
cion en casos de crisis o fracaso. Sin embargo, la
transmision de conocimientos sigue teniendo im-
portancia por los cambios del mercado laboral y la
desaparicion de caminos prefijados en lavida pro-
fesional. Eso se agrava para aquellos grupos so-
ciales que continuamente estan amenazados por
la marginacion o tienen que trabajar bajo las con-
diciones del subempleo flexibilizado.

En ese contexto, por una parte, crece la importan-
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cia de la formacion para la entrada en el sistema
profesional, y por otra parte, en ciertas circunstan-
cias, laformacion vuelve a serinutil, cuando las rup-
turas del mercado laboral amenazan o destruyen el
sentido de unaformacion orientada hacia el sistema
profesional (vs. Beck, 1986, p. 237). Esos riesgos
son un reto para el sistema educativo. Aunque posi-
blemente sera imposible eliminarlos, esta situacion
ofrece laposibilidad de recuperar laidea de unafor-
macion cultural mas alla de una distribucion de cer-
tificados, que ya estan devaluados.

De la conciencia de clase al habitus:
mentalidad social y educacion de adultos

Los criterios econémicos y materiales pierden, en
cierto modo, su importancia para la estructura so-
cial, mientras los elementos culturales de los mode-
los de vida vuelven a ser mas importantes. Ese cam-
bio tiene sus repercusiones también en las ciencias
sociales. Pierre Bourdieu, por ejemplo, vincula la
parte econdmica y material con la parte cultural en
el término «habitus» (vs. Bourdieu, 1992 [5]). Utili-
zando ese término, Bourdieu considera a los indivi-
duos como productores del sentido y de la valora-
cion de la sociedad en el contexto de las condicio-
nes sociales. Aparentemente, en el analisis de
Bourdieu, ha desaparecido el determinismo clasico
del analisis tradicional de la estructura social. El es-
pacio social de la sociedad es estructurado segun
las dimensiones del capital econémico, social y cul-
tural. La agregacion de las posiciones en el espacio
social resulta del modo y de la cantidad de |la dispo-
sicion de las tres formas del capital. En nuestro con-
texto, con respecto al sistema educativo, el capital
cultural es el mas importante. La adquisicion de titu-
los y certificados es la forma concreta de la adquisi-
cion del capital cultural para asegurar socialmente
la situacion individual o posibilitar el ascenso social.
Al mismo tiempo, la socializacion en las institucio-
nes educativas es el proceso de adquisicion del ca-
pital social, aunque el origen, representado por la
familia, sigue determinando la adquisicion de ese
capital social.

El habitus puede ser considerado como adquisi-
cién subjetiva de la posicion social. El es su re-
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sultado y la condicion previa. Sus elementos son
las armas para la competencia por el escaso capi-
tal en el espacio social. Las posiciones sociales,
con una alta valoracién, son ocupadas a través de
la adquisicion del capital cultural. Por una parte,
esa dinamica significa un cambio democratico e
igualitario porque el principio de los méritos susti-
tuye al principio del origen. Por otra parte, asi em-
pieza un proceso de aumento de diferencias. La
inflacion de certificados educativos no aseguran
automaticamente el ascenso social. Los titulos y
certificados siguen siendo condiciones necesa-
rias para el ascenso, pero no son suficientes.
Desde una perspectiva negativa, los interminables
esfuerzos educativos aparecen como el concepto
central contra el descenso social.

Ademas, el sistema ocupacional dominado por el
capital econémico siempre se queda un poco le-
jos del sistema educativo. Esa lejania garantiza el
uso de estrategias propias de seleccion. Los
criterios del capital econémico determinan el
reparto de la mano de obra y esos criterios
difieren en cierto modo de los del sistema educa-
tivo. Al lado de la devaluacion relativa de la educa-
cion por la inflaciéon educativa y junto a la inde-
pendencia del sistema ocupacional, cada sector,
tanto el sistema educativo como el mercado labo-
ral, sigue su propio ritmo. De vez en cuando ese
hecho provoca desequilibrios entre la demanday
oferta de mano de obray asi una injusticia intermi-
tente.

Capitulo 1

El proceso democratico ha puesto de relieve el pa-
pel fundamental en la sociedad del capitalismo
cultural y al mismo tiempo ha construido un sis-
tema educativo como mercado de la competencia
por bienes escasos. Esa ambivalencia caracteriza
también la Educacion Permanente de Adultos.
Mientras las demas partes del sistema educativo
—en su mayoria— funcionan bajo la responsabili-
dad publica, en la Educacion Permanente de Adul-
tos el mercado tiene un peso importante. Compa-
rada con la oferta privada, la oferta publica, en la
Educacion Permanente de Adultos, basada en la
legitimidad del estado social, tiene un prestigio
mas bajo, sobre todo cuando la primera selecciona
sus clientes de manera rigurosa. Solamente la ex-
pansion de un sistema publico cualificado puede
limitar las estrategias de seleccién de la oferta pri-
vada. Por otra parte de esa expansion resultaria
una inflacion creciente de certificados, etc. Pero si
queremos limitar el predominio del capital econo-
mico y social no hay otra alternativa a esa estrate-
gia. Como las demas partes del sistema educativo,
la Educacion Permanente de Adultos da lugar a la
adquisicion y al fomento del capital social. Tanto
«manager» como parados necesitan el capital so-
cial, pero con calidad y cantidad diferente.

Si se vincula la disposicion de recursos del capital
economico, socialy cultural con laformade laelabo-
racion del habitus se puede esbozar las metas cen-
trales de distintos grupos sociales, los cuales deter-
minan su actitud ante la Educacién Permanente de
Adultos (vs. Barz; Tippelt, 1994, pp. 140 ss.):

Grifico 1: Ambitos y Estilo. Grupos sociales/culturales y EPA.

Alternativa E

Hedonismo | _

Tecnocr.-liberal.

Ascenso social

Obreros nuevos |
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Obreros de corte tradic.

Conservad.-elevad.

Pequeﬂa burguesia A SRR e

T

0% 5 %

10 % 15 % 20 % 25 %

Fuente: Barz/Tippelt, 1994, pp.140 ss.
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= El ambito conservador-elevado (8 %) tiene in-
terés por viajes de estudio de forma tradicional
y por arte y religion.

- Para el ambito de la pequefia burguesia (22 %)
el capital cultural tiene la mayor importancia.
La profesion es el centro, y para asegurar la si-
tuacion profesional acaparan certificados for-
mativos.

- Enelambitode los obreros de corte tradicional
(5%) la EPA sirve, si es necesario, para conser-
var el puesto de trabajo.

- El ambito de los obreros sin tradicion (12 %)
casi no participa en la EPA.

- El ambito de los llamados «nuevos obreros»
(5 %) utiliza sobre todo las ofertas de la EPA re-
lacionadas con las nuevas tecnologias.

- El ambito orientado al ascenso social (24 %)
utiliza de unaforma estratégica las ofertasdela
EPA, para obtener certificados y técnicas so-
ciales.

- El ambito tecnocratico-liberal (9 %) prefiere
areas de la EPA con caracter exclusivo para le-
gitimar el estatus alcanzado.

= El ambito hedonistico (13 %) se orienta al pre-
sente y no invierte en la EPA pensando en posi-
bles beneficios en el futuro.

- El ambito alternativo (2 %), finalmente, se inte-
resa por temas del medio ambiente o de la au-
toconcienciacion.

La actitud frente a la EPA es un elemento funcional
integrado en un habitus y asegura la posicién, ob-
tenida tras las controversias sociales.

La pregunta pedagogica es si la EPA puede desa-
rrollar una dinamica, que permita la reflexion so-
bre los contextos en los que uno se mueve (por
ejemplo, para el trabajo con grupos marginados
vs. Hamburger, 1989).
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El «management» de la identidad
y la educacion de adultos

Mientras el analisis de la modernizacion reflexiva
conserva el modelo de la modernizacion y consi-
dera la sociedad actual como continuacion de la
dinamica modernizante, la teoria de la sociedad
postmoderna intenta analizar la ruptura entre mo-
dernidad y postmodernidad.

El socidlogo Zygmunt Baumann interpreta la mo-
dernidad como el intento de la eliminacién de cual-
quier ambivalencia en favor de la claridad. Ese in-
tento existe ya desde el siglo XVII. El racionalismo
con orientacién cientifica, produce un reino del or-
den con la consecuencia logica de la expulsion del
desordenado y de loirracional. La ambivalencia del
«otro», del extrafio debe ser disuelta en favor de la
claridad, lacual esta articuladaen formapurayclara
enladivision entre «amigo» y «enemigo». Enlatransi-
cionalasociedad postmoderna,ladominaciondela
ambivalencia, la percepcion y la valoracién de la
realidad e incluso la decision son transferidos del
ambito publico y social a la esfera particular. El mer-
cado ofrece distintas posibilidades, mientras que el
Estado se limita a la regulacion del mercado. La cul-
tura postmoderna en si es pluralista. El ya mencio-
nado Zygmunt Baumann dice: «Como tantos pro-
blemas sociales, también éste debe sertratado y re-
suelto, si es posible, con los recursos individuales ...
El esfuerzo es un esfuerzo personal. También el fra-
caso del esfuerzo, asicomo el sentimiento de culpa,
lo que lleva consigo el fracaso, es una cosa perso-
nal» (Baumann, 1992, p. 239).

Esainterpretacion estavinculada a nuevos concep-
tos de la socializacién y de laidentidad personal. En
el concepto de Erickson, durante la infancia y la ju-
ventud el individuo pasaba distintas etapas del de-
sarrollo de suidentidad. Una vez madurado, laiden-
tidad guedaba mas o menos estable durante toda la
vida. La sociedad en transito en que vivimos hoy
conlleva un adiés al concepto de una identidad fija.
«Eneljuegodelavidadelos consumidores postmo-
dernos las reglas del juego se cambian durante el
juego» (Baumann, 1995, p. 13).

La nueva forma de la socializacién significa que
cambia el objeto del miedo individual. En lugar del
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miedo a la desviacion e inadaptacion, lo gue do-
mina es el miedo de cada uno al fracaso en el es-
fuerzo individual por autorrepresentarse delante
de los demas. La transferencia de la ambivalencia
al individuo esta vinculada con un mensaje para-
ddjico: debes llegar a la singularidad a través del
reconocimiento social. Si en este camino utilizas
algunos medios inadecuados, pones en riesgo tu
reconocimiento. A pesar de la pluralidad de la so-
ciedad y cultura postmoderna, la estructura entre
individuo y sociedad sigue estando de forma sim-
ple: o dentro o fuera, «in» 0 «out». La aceptacion de
la propia ambivalencia hacia el individuo libre
—emancipacion— para aceptarlaambivalenciadel
otro. Sélo a través de |la ambivalencia se puede
aceptar al otro. Al extrario, al otro no hay que admi-
rarlo ni destruirlo.

La paradoja inherente a la elaboracion de la ambi-
valencia consiste en que el individuo debe conse-
guir su singularidad, intentando al mismo tiempo
recibir el reconocimiento social.

La Educacion Permanente de Adultos, vista desde
este contexto, no significa que cumpla una nueva
funcion social, ya que esto significaria caer en una
nueva forma tecnologica de pensar. Lo que si que
consigue la Educacion Permanente es abrir espa-
cios para la serenidad y estabilidad.

Grifico 2: El desarrollo de la EPA en Alemania.
Participacion de la poblacién 1979-1991.

Capitulo I

Perspectivas

Enlosapartados anteriores hemosdescrito algunos
cambios de las sociedades modernas y las funcio-
nes de la educacion de adultos en esos contextos.
Por elaborar unas perspectivas mas concretasdela
educacion de adultos en el futuro, tanto con res-
pecto a la politica educativa como, al desarrollo de
las instituciones y del personal docente, las expe-
riencias alemanas pueden servirnos de puntos de
referencia. A pesar del acercamiento de los estados
modernos de la Unién Europea, los contextos na-
cionales siguen teniendo su importancia y determi-
nan la situacion de la educacion de adultos.

Vamos a concentrarnos en tres niveles de la edu-
cacion de adultos —nivel politico, institucional y
docente— y nos limitamos a presentar dos tesis
con respecto a cada nivel.

El éxito de la educacion de adultos provoca el fra-
caso de la politica estatal de corte tradicional.

En los afios pasados pudimos observar un creci-
miento enorme de la participacion en la educacion
de adultos. Por falta de datos que teniamos tanto
generales como parciales sobre la educacion de
adultos en Alemania (RFA), debido a la heterogeni-
dad de la estructura institucional y la multitud de
fuentes de datos, da lugar a que se lleven a cabo,
desdeelano 1979, encuestas ala poblacion sobre
la participacion en la educacion de adultos. Sus
resultados nos muestran el desarrollo siguiente.
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Elporcentaje de los/las participantes aumenté entre
1979 v 1991 del 23 al 37 %. Mientras la educacion
con orientacion profesional (reciclaje profesional,
etc.) vivia un crecimiento enorme (del 10 % de la po-
blacion al 21 %), la educacion cultural en sentido
amplio (incluso también la formacion politica, pero
con poco peso), que ya habia alcanzado un nivel
bastante alto (16 % de la poblacién), llegd aun 22 %.
Un 4 % de los encuestados seguian alguna forma-
cién profesional. En la llamada «expansion educa-
tiva», alfinal de los sesentay principios de setenta, la
educacion de adultos parecia que iba a ser una
parte integral del sistema educativo publico junto
con las escuelas, la FP y las universidades. En vista
del crecimiento enorme de la educacion de adultos
en el pasado y pensando que esa dinamica conti-
nuara en el futuro, debemos decir que los intentos
de lainstalacion de un sistema publico de la educa-
cion de adultos, no ha tenido éxito. Por un lado, hay
subvenciones estatales o para-estatales, existen
instituciones publicas, siendo las mas importantes
las universidades populares a nivel municipal. Por
otro lado, hay una multitud de ofertas privadas cony
sin animo de lucro. En general existe un pluralismo
no solo con respecto a la financiacion o el marco ju-
ridico, sino también con respecto a los curriculos,
los certificados, etc. El fracaso de la politica educa-
tiva de corte tradicional es la otra cara del éxito de la
educacion de adultos.

Necesitamos una politica inteligente y bien definida
de la educacion de adultos. Con respecto al creci-
miento de la educacion de adultos, una politica mo-
derna debe concentrarse en las tareas siguientes.
La nivelacion de desequilibrios sigue siendo una
funcion central de la politica estatal. Con respecto a
la educacion de adultos podemos distinguir entre
desequilibrios sociales, regionales y de sexo.

Elestatus socialy profesionaly el nivel educativo de-
terminan de manera importante la participacion en
la educacioén de adultos. Los resultados de las en-
cuestas ya mencionadas y también los estudios
particulares muestran que el principio béasico toda-
via es: cuanto mas tienes tanto mas recibes. Si se
confia en el mercado, esa dinamica de la desigual-
dad y de la exclusién social aumenta. Por eso lasin-
tervenciones estatales deben apoyar a los grupos
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sociales desfavorecidos, ya seaatravésde subven-
ciones o0 con garantias legales, con respecto a la
participacion en la educacion de adultos. Las leyes
sobre las llamadas «vacaciones educativas» en los
Lander de Alemania serian buenos ejemplos de una
garantia legal. Los desequilibrios regionales siem-
pre eran unreto parala politica estatal. Comparando
Alemania y Espafia podemos decir, que aunque en
Alemania las instituciones y ofertas de la educacion
de adultos se concentran sobre todo en los centros
urbanos, para nuestra estructura geografica no te-
nemos tantas diferencias entre regiones urbanas y
rurales. El desequilibrio regional mas importante
consiste en las diferencias entre Alemania occiden-
tal y oriental. Ese desequilibrio exigia (vs. Be-
richtssystem Weiterbildung, 1993, pp. 303y s.) v si-
gue exigiendo intervenciones estatales intensas.

Con respecto a la desigualdad sexual en los afnos
pasados, hemos observado un cambio en la partici-
pacién en la educaciéon de adultos. Tradicional-
mente las mujeres tenian un nivel educativo mas
bajo quelosvarones. Con la expansion educativa, la
participacion de las mujeres, tanto en la formacion
escolar, universitaria o profesional (para una com-
paracién entre Esparia y Alemania con respecto a
esatendenciavs. Hoffer-Mehlmer, 1996) comoenla
educacion de adultos, subia de manera importante.
Sin embargo la promocién de la participacion femi-
nina en la educacion de adultos (adultas) es un reto
para la politica, sobre todo, en el tema profesional,
donde el porcentaje de las mujeres todavia es relati-
vamente bajo.

Junto con intervenciones en favor de la nivelacion
de desequilibrios, unas tareas importantes de la po-
litica estatal seran las siguientes:

- El crecimiento de la educacion de adultos re-
quiere instrumentos de coodinacion entre las
instituciones, tanto en el nivel nacional comore-
gional, y centros de informacion sobre las ofer-
tas (bancos de datos, pero también posibilida-
des de una consulta personal).

- Sinlos correspondientes esfuerzos estatales, la
educacion de adultos se convierte en un campo
salvaje que cada dia es menos transparente.
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Para evitar esa tendencia, el Estado también
tiene que utilizar los métodos mas o menos tra-
dicionales de la regulacion del mercado. Por
dar un ejemplo: Cuando hace unos afos la
educacion de adultos a distancia se habia
convertido en un mercado lucrativo y con un
nimero creciente de fraudes u ofertas con
poca seriedad, el Estado promulgé una ley que
regulaba el reconocimiento oficial de ofertas e
instituciones, las condiciones del reconoci-
miento, etc. Otro ejemplo parala regulacion del
mercado serian las normas de calidad vincula-
das con las normas internacionales ISO 9000y
sS., ya en vigor en los estados de la UE, tema
que actualmente discutimos en Alemania (vs.
Sauter, 1995).

- La profesionalizacion del personal es otra ta-
rea que el Estado debe cumplir. En los afios
pasados hemos vivido un cambio del personal
docente en la educacion de adultos. Mientras
tradicionalmente habia un peso importante de
profesores de escuelas ensefiando en su
tiempo libre en las instituciones de la educa-
cion de adultos, hoy vemos un panorama mas
complicado (vs. Faulstich, 1995). Hay técnicos,
psicélogos, licenciados en pedagogia o hasta
en educacion de adultos y otros profesionales
como personal docente. Laformaciony el reci-
claje profesional de ese personal deberia ga-
rantizar los fundamentos de una docencia
adecuada.

- Otra tarea importante de la politica es la pro-
mocion de proyectos con caracter innovador
para facilitar nuevos temas, métodos, etc.

En el nivel institucional, el desarrollo cuantitativo
provoca un cambio cualitativo. El desarrollo de la
educacion de adultos tiene sus repercusiones
también en las instituciones. Comparado con los
demas sectores del sistema educativo, en la edu-
cacion de adultos tenemos un grado mas alto de
independencia con respecto a curriculas o planes
estatales. El precio de esaindependenciaesla de-
pendencia del mercado. Hoy en dia también en las
instituciones sin animo de lucro la financiacién
mixta tiene un peso creciente (vs. Nuissl, 1994).

Capitulo 1

Las instituciones tienen que buscar la demanda
adecuada en un mercado complejo, ellas deben
desarrollar programas adecuados (vs. Hoffer-
Mehlmer, 1994) y organizar los procesos de la co-
municacion tanto al interior como hacia fuera. El
equilibrio entre la urgente division de papeles den-
tro de las instituciones y la integracion de las dis-
tintas partes es una de las metas que hoy requie-
ren mas esfuerzo que antes. Tanto paralateoriade
la educacion de adultos como para las mismas
instituciones, un reto central es écémo actuamos
frente a esa dinamica y sus necesidades sin per-
der lo pedagdgico en favor de la pura economia y
gestion?

Tradicionalmente nuestra mirada estaba concen-
trada o en la politica educativa o en la realidad do-
cente, en los cursos, seminarios y cursillos de la
educacion de adultos. Las instituciones, como ni-
vel intermedio no eran objeto de tanto interés. Ese
desinterés dejaba un espacio vacio, lo cual ha te-
nido grandes consecuencias. El riesgo es que lo
pedagdgico sea sustituido por puro célculo eco-
nomico y tecnologia de gestién. Si finalmente ha-
blamos del personal en la educacion de adultos,
merece mencion el hecho que en Alemania con
respecto a los aspectos cuantitativos depende-
mos de estimaciones. Se estima que hoy en dia
entre 80.000y 100.000 personas se ganan su vida
sobre todo, en la educacion de adultos (Faulstich,
1995, p. 11).

Finalmente quisiéramos resumir el reto mas im-
portante que tienen ahora los profesionales de la
Educacion Permanente:

- Los/las profesionales enla educacion de adul-
tos deben integrar los aspectos organizativos
en el perfil profesional.

Queremos insistir en la palabra «integracion».
Los aspectos organizativos no deben sustituir
lo pedagdgico.

- Debemostenerencuentanuestrasfuncionesy
obligaciones mas o menos tradicionales y te-
nemos que volver a conceptualizarlas también
con respecto al desarrollo tecnologico que
afecta a la educacion de adultos. Frente a las
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posibilidades de las nuevas tecnologias, al ac-
ceso mas facil a informaciones, programas de
aprendizaje, etc., la educacion de adultos y los
maestros, educadores, animadores, etc., no
son superfluos, sino que deben reformular de
manera clara sus roles en el proceso pedago-
gico, como fuentes de conocimiento, animado-
res de grupos, ayudantes en el proceso del
aprendery entender, y a ser unos acomparnan-
tes en la comunicacién interpersonal.

- Sobre todo, tanto las instituciones como los/
las profesionales, deben estar dispuestos a
aprender, de porvida, también ellos/ellas, sino
quieren actuar como carniceros vegetarianos.
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EDUCACION DE ADULTOS Y EDUCACION PERMANENTE
EN EUROPA. TENDENCIAS ACTUALES Y PROSPECTIVA.
RESULTADOS DE UN ESTUDIO COMPARATIVO

Fernando Lopez Palma

Introduccion

El presente articulo es el resumen del primer in-
forme global sobre los resultados del Eurodelphi
Project. Eurodelphi es un proyecto de investigacion
tipo Delphirealizado entre 1993y 1995 en 16 paises
y regiones de Europa. Los paises y regiones partici-
pantes fueron: Alemania, Bélgica, Catalufia, Che-
quia, Dinamarca, Inglaterra, Espania, Estonia, Fran-
cia, Grecia, Irlanda, Italia, Holanda, Portugal, Esco-
cia y Eslovenia. El proyecto fue organizado por un
comité compuesto por profesores de educacién de
adultos de 16 universidades o centros de investiga-
cion y coordinados por el profesor Walter Leirman
de la Universidad Catolica de Lovaina.

Ademas de los resultados de la encuesta europea
se recogen al final algunos de los datos mas rele-
vantes del estudio espanol realizado por las univer-
sidades de Barcelona, Santiago de Compostela y
Sevilla.

Metodologia del proyecto

El estudio desarrollado se fundamento en la meto-
dologia Delphi. Este método consiste en consultara
una serie de personas expertas en un determinado
ambito en base aun proceso sistematicoy ciclicode
encuestas, analisis y planteamientos. El papel cen-
tral viene desarrollado por la opinién de un conjunto
de personas que conocen una tematica, estas opi-
niones sontomadas en consideraciony constituyen
la base de discusiones posteriores.

El método original Delphifue disefiado por Gordony
Helmer (1964) con el objetivo de resolver el pro-
blema de la toma de decisiones de un hecho que se
producira en un futuro. Linstone, H., y Turoff, M.

(1975), ensulibro EfMétodo Delphi. Técnicas y Apli-
caciones, eligieron la definicion siguiente: «Delphi
puede ser caracterizado como un método para es-
tructurar un proceso de comunicacion grupal de
modo que el proceso sea efectivo para permitira un
grupo de individuos, en general, tratar con un pro-
blema complejo». Ha sido adaptado y modificado el
proceso del método Delphi segun el objetivo y el
ambito de estudio analizado. Rauch, W. (1979) dis-
tingui6 y clasifico tres variaciones del método: el cla-
sico, el basado en concreciones politicas y el cen-
trado en la toma de decisiones. Los objetivos, los
participantes y fases del método varian de un mo-
delo a otro. Por ejemplo, si los objetivos de estudio
en el modelo clasico se basan en la descripcion de
hechos, el modelo de concreciones politicas se
centra en definir ideas y puntos de vista diferencia-
les y el modelo de tomas de decisiones se centraria
en preparar un fundamento para la eleccién de de-
cisiones.

Laaplicacion mas frecuente del método Delphi con-
siste en un proceso continuado de discusiones en
relacion alostemas objeto de analisis. Se comienza
con la elaboracion de un cuestionario en el que son
relatados todos los aspectos a estudiar y a conti-
nuacion esenviadoaungrupovariable de personas
quetienen un conocimiento preciso deltema de de-
bate. En base al documento se convoca una confe-
renciadediscusiony serecogentodoslos aspectos
gue tienen mayor consenso. Una vezfinalizada esta
primera fase, se elabora otro cuestionario con los
nuevos planteamientos abordados en la primera
discusion. Los componentes del grupo vuelven a
contestar el nuevo cuestionario e igualmente se
vuelve a convocar una nueva conferencia. En el si-
guiente foro se debaten los nuevos planteamientos
surgidos de la discusion anterior, asi como las con-
testaciones de los cuestionarios. Los diversos pun-
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tos de vista son confrontados y recogidos, de esta
forma se trata de llegar a consensos mayoritarios
sobre los diversos puntos objeto del analisis.

El presente trabajo esta destinado a realizar un es-
tudio comparativo europeo sobre los problemas,
objetivos, propuestas y politicas de la educacion y
formacioén continua de las personas adultas. El ori-
gen del cuestionario para definir estas tematicas
objeto de analisis hay que situarlo en dos estudios
elaborados en Bélgica y coordinados por la Uni-
versidad de Lovaina. Estos estudios utilizaron una
metodologia Delphi y versaron sobre el mismo
tema que se propone ahora estudiar a nivel eu-
ropeo. La matriz del cuestionario belga sirvio para
elaborar un nuevo cuestionario surgido de la dis-
cusion colectiva del comité de direccion formado
por un miembro de cada pais o region. Dada la difi-
cultad de coordinacion que presupone la discu-
sion entre 16 paises, se decidié adaptar la metodo-
logia Delphi. El proceso que seguimos fue el si-
guiente:

1. Elaboracion de un cuestionario por 16 miem-
bros del comité de direccion representando a
11 paises de la Unién Europea, 2 regiones y 3
paises del Este.

2. Contestacion del cuestionario a nivel europeo
por 1.745 personas de las cuales 111 eran de
Esparia y 103 de Catalufa.

3. Realizacionde uninforme basadoenlas contes-
tacionesy opiniones de los expertos e informan-
tes recogidas en el cuestionario.

4. Celebracién de un coloquio a nivel de Espafia
sobre las tematicas planteadas en el cuestiona-
rio, valorando igualmente las opiniones colecti-
vas recogidas en el informe previo.

5. Elaboracion de un nuevo informe recogiendo
los nuevos puntos de vista surgidos en el colo-
quio.

6. Realizacionde uninforme europeo, sintetizando
yvalorando las opiniones recogidas en los infor-
mes y coloquios celebrados en los 16 paises.
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7. Organizacion de un coloquio internacional eu-
ropeo en base al informe sintesis.

8. Informe final en el que se recogen las opiniones
del cuestionario a nivel comparativo, asicomo el
andlisis de los aspectos del debate.

Hemos sido conscientes de que dada la necesidad
de utilizar una metodologia comparativay del carac-
ter complejo de la formulacion de la encuesta, no
era posible recoger la opinion de los participantes.
No obstante, pensamos que es fundamental cono-
cer los puntos de vista de los usuarios de la forma-
cion, dado que el hecho de utilizar anicamente la
opinién de expertos tiene sus sesgos y sus condi-
cionantes epistemoldgicos en relacion al problema.
La seleccion de personas participantes en el pro-
ceso se hizoteniendo en cuenta dos caracteristicas
generales. Enprimerlugar, el papel que representa-
ban dentro de la educacion y la formacion continua
de las personas adultas. De esta forma se dividieron
en politicos y cargos de responsabilidad técnica y
administrativa, educadores y formadores, investi-
gadores y comentaristas (personas que tienen un
conocimiento sobre latematica, perogue noforman
parte de los grupos anteriores).

En segundo lugar, se clasificaron por el campo en
el que desarrollan sus funciones: educacion ba-
sica y general de adultos, formacion ocupacional
parajovenesde 16 a21 afos, formacion ocupacio-
nal para adultos mayores de 21 afios, formacion
continua en el ambito de la empresa y formacion
sociocultural. El diversificar lo mas ampliamente
posible la muestra hace que puedan serrecogidas
|la mayoria de las opiniones que se generan dentro
del ambito de la educacion y la formacion continua
de las personas adultas. Debe quedar claro que el
numero de la muestra no trata de ser representa-
tivo a nivel estimativo en relacién a un pals, aunque
si lo es a nivel europeo. No se puede confundir la
metodologia Delphi con un sondeo de opinion, el
objetivo no es ése, sino que, por el contrario, se
trata de recoger las ideas generalizadas que se
comparten en un determinado campo de actua-
cion social y crear un proceso de discusion que
contribuya atransformar unas determinadas politi-
cas de actuacion.
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Estructura de la encuesta

La estructura de la encuesta esta dividida en tres
partes. La primerade ellas esta destinada alaiden-
tificacion de las personas que responden: campo
de actuacién especifico, profesion y papel que
desempefia dentro del campo estudiado, especia-
lidad. Dentro de la especialidad se consideran
cuatro categorias:

a. Representante institucional: persona relacio-
nada con la politica o gestion en la adminis-
tracion o entidades. El campo territorial definido
ha sido nacional, autonémico, provincial y lo-
cal.

b. Investigador: persona de centros de investiga-
cion, universidades o gabinete de estudios.

¢. Educador o formador dentro de la practica.

d. Comentarista: personaquetiene conocimientos
0 experiencia en el campo.

Se pregunta dentro del perfil del experto el grado
de dominio del campo en el que tiene experiencia.
El apartado de identificacion se complementa con
las variables edad y sexo. La segunda parte de la
encuesta se refiere a los problemas que hay dentro
del campo de la educacion y formacion continua
de las personas adultas. Se complementa con los
objetivos de la formacién de adultos, elaborados a
partir de lareduccion de 112 items recogidos en el
estudio de «Catalogo de Habilidades de Adultos»,
desarrollado en Alberta (Canadd) entre 1982 y
1986. La seleccion quedo establecida en 11 cate-
gorias principales. Se complementa este apartado
con lastendenciasy lasinnovaciones que han sido
ultimamente introducidas en el sector. La tercera
parte de la encuesta esta basada en la valoracion
de las politicas de Formacién Permanente. Se pre-
gunta sobre la calidad de ejecucion de las tareas
realizadas por las autoridades administrativas y
politicas en el campo de la formacion de personas
adultas. Se continua con la valoracién de los as-
pectos legales: leyes, decretos y regulaciones. En
el caso de la legislacion espanola la valoracion se
centra en:
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- LOGSE. LeyOrganica General del Sistema Edu-
cativo.

- Plan FIP. Plan para la Formacion e Insercion La-
boral.

- Acuerdo Nacional para la Formacion Continua.
- Legislacion de la Comunidad Auténoma.

Enrelacién con la distribucion de las ofertas se pre-
gunta sobre el marco geografico en el que deben de
estar representados los diferentes sectores. Se cla-
sifican de la siguiente forma: local, municipal, co-
marcal, mancomunidad, provincia, comunidad au-
ténoma y administracion central. La dltima parte de
laencuesta concluye preguntando sobre las formas
de cooperacion y colaboracién indicando aquellos
aspectos que, en la opinion de los encuestados,
creen mas coherentes y posibles. Igualmente, se
pregunta sobre el papel que debe de representar la
Unién Europea en los temas de Formacion de Adul-
tos.

Estructura del Analisis

Para la realizacion del analisis se desarrollaron dos
procesos diferentes. El primero se centré en aque-
llos apartados de la encuesta que tenian aspectos
mas cuantificables. El segundo proceso se basé en
el analisis de contenido de aquellas opiniones que
eran abiertas y no se podian codificar de forma
cuantitativa.

El analisis cuantitativo siguio el siguiente proceso:
= Definicion de variables.
- Registro y codificacion de los datos.

- Procesamiento de los datos a partir del pro-
grama estadistico SAS y de la adaptacion infor-
matica para el desarrollo codificador del «tem-
plate» (rejilla).

- Andlisis estadistico: frecuencias, medias, des-
viaciones tipicas, tablas de contingencia. En la
segunda parte del proceso, el cual tendra un
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mayor componente comparativo, se desarrolla-
ran correlaciones y analisis factoriales.

- |Inferencias e interpretacionesrealizadas a partir
de los datos y del marco tedrico previamente
discutido.

El analisis cualitativo se realizo a apartir del si-
guiente proceso:

- Recogiday clasificacion de unidades categoria-
les.

- Seleccion de grupos ideales de opinion.
- Interpretacion y analisis de las opiniones abier-

tas descritas en los cuestionarios.

Principales resultados

Perfil de los encuestados

Sobre eltotal de 1.745 personas que contestaron, el
perfil de la actividad profesional y del campo de tra-
bajo era el siguiente:

PERFIL DE LA ACTIVIDAD

profesores 43 %
responsables politicos y de inst. 33 %
investigadores 14 %
comentaristas 10 %
CAMPOS

formacion ocupacional de jovenes 6%
formacion ocupacional de adultos 22 %
educacion bésica de adultos 15 %
formacién sociocultural 19 %
formacion en la empresa 13 %
educacion en general 17 %

Problemas de las personas adultas: grado de per-
cepcion y su contribucion educativa.

Presentamos una lista de 22 problemas propios de
la poblacion adulta, y pedimos a los encuestados
gueindicasenelgradoenqueelloslos percibianyla
posible contribucion de la educacion de adultos
para solucionarlos en una escala de 7 puntos. Tres
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cuestiones eran percibidas como serios problemas
(promedio > 5): desempleo, el cambio en la organi-
zacion del trabajo y la organizacion del tiempo y el
stress. Diez problemas, sobre relaciones interper-
sonales, insuficiencia de conocimientos profesio-
nales, desconfianza en los politicos y falta de signifi-
cado en la vida estaban por encima de: falta de
identidad y de dificultad de acceso a lainformacion.
En menor grado y con un promedio en torno a 4 se
situaban los cambios en la poblacion y la movilidad
fisica. El grado de la escala de la contribucion edu-
cativa a la solucion de los problemas no coincidia
con el grado en que eran puntuados la percepcion
de los problemas que se daba en la sociedad: la ex-
pectativa de mayor contribucion de la educacion se
situaba en cuestiones que eran menos importantes:
insuficiencia de conocimientos profesionales (pro-
medio = 5,67), nuevas tecnologias (promedio =
5,15) y acceso a la informacion (promedio = 5,04).
Esto se entiende, dado que se trata de problemas
sobre conocimientos basicos.

Los argumentos que se dan para considerar la edu-
cacion como mayor potencial son (en orden de fre-
cuencia): educacion como facilitadora de conoci-
mientos, destrezas y actitudes; la educacion es una
via paraayudaralagenteasolucionar problemas;la
educacion pretende conseguir la implantacion de
actitudes basicas; la educacion ayuda a las perso-
nas a ampliar sus horizontes; la educacion abre el
camino al cambio social; la educacién sensibiliza a
las personasyaumentalaconcienciasobre los pro-
blemas;laeducacion mueve alagentealaaccion;la
educacion significa aprender a aprender; otras ra-
zones. Argumentos que atribuyen bajo potencialala
educacion (en orden de frecuencia): este problema
no es un problema educacional; hay otros caminos
mejores para resolverlos (ej. bienestar, ayudas es-
tructurales...); la educacion sélo puede aportar una
ayuda auxiliar; los grupos sociolaboralmente no in-
tegrados solamente estéan interesados en la prepa-
racion para el trabajo; la fuente de recursos esinsu-
ficiente; esto es un tema de formacion ocupacional;
otras razones. Entre las diversas diferencias esta-
disticas, se encuentra una que es fundamental: el
grado de percepcion sobre los problemas de la so-
ciedad es significativamente mas alto en las mujeres
que enlos hombres. A pesar del bajo nivel de repre-
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sentatividad de la muestra en relacion a cada pais,
sefalamos algunas diferencias significativas a
modo de posibles hipotesis. Las puntuaciones mas
altas se daban en los informes de: Portugal, Cata-
lufia, Grecia y Francia. Las opiniones mas bajas se
encontraban en las tablas de Bélgica y Espana. Los
datos que obtuvimos sobre la escala de los proble-
mas que afectan a las personas adultas fueron re-
ducidos mediante analisis factorial en grupos signi-
ficativos. Situamos cuatro factores y calculamos los
promedios. Estos son los resultados:
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Los objetivos en la educacion de adultos:
importancia, dedicacion e innovacion

Los encuestados dieron su opinion sobre el grado
de importanciaenrelaciéna 11 objetivos generales
de educacion de adultos y educacion permanente,
ladedicaciondetiempoyenergiaencadaobjetivo,y
las cuestiones especificas de innovacion que han
tenidolugaren afosrecientes. Elconjuntode objeti-
vOs que componian nuestro estudio Eurodelphi pa-
recia claramente diferente al conjunto de proble-

Cuadro 1: Escalade Factores sobre la percepcion de problemas en los adultos y contribucion de la educacion parasusolu-

cion.
PERCEPCION CONTRIBUCION
FACTOR DE LOS PROBLEMAS DE LA EDUCACION
DE LOS ADULTOS PARA SU SOLUCION
F1 Exclusion Social 3,61
F2 Salud 4,46
F3 Identidad y Bienestar 4.6
F4 Tecnologia y Trabajo 5,1

El mensaje de este cuadro es claro, pensamos que
hay un factor que representa un importante pro-
blema, el denominado tecnologia y trabajo, en el
cual la educaciéon puede actuar fuertemente. La
educacion puede también, de acuerdo con nues-
tros datos, hacer una buena contribucién en areas
como identidad y bienestar, y salud y confort fisico.
El area mas problematica para la educacion es tra-
bajarlaexclusion social,con problemas especificos
como la pobreza. En la misma linea se situan otras
cuestiones como la desconfianza hacia los politi-
cos, las restricciones ala democraciay los cambios
en la poblacion (incluyendo los problemas relativos
a las migraciones y la etnicidad). Pensamos que
esto representa una clara expresion de la situacion
de la educacion de adultos hoy, entérminos de per-
cibir problemas y de su posible contribucién por
parte de la educacion.

mas. Una serie de indicadores de objetivos se situa-
banconunaltogradodeimportancia,entornoauna
puntuacion de 5,5 de promedio se encontraban las
siguientes areas: comunicacion, aprender a apren-
der, desarrollo de |la propia personalidad, funcion
como ciudadano, relacion con otros. Por otra parte,
al «desempleo», que estaba considerado como uno
de los principales problemas, junto con la exclusion
social se les otorgaba una puntuacion media a la
hora de concretar objetivos de su area como «mejo-
rar oportunidades de empleo». Al uso de las mate-
maticasy la informatica se les daba una puntuacion
menor.

Observando el grado de dedicacion de tiempo y
energia, encontramos grandes vacios entre el
grado de importanciay la dedicacion en las siguien-
tes areas: atencién a la casa y la familia, funcion
como ciudadano, aprenderaaprender, y dar signifi-
cado ala vida, areas todas ellas a las que no se de-



62

dica bastante esfuerzo en cuanto a dedicacién se
refiere, seguin las personas encuestadas. En lo que
respecta al grado de innovacion, cuatro areas de
objetivos se situaban en cabeza: mejora de empleo,
aprender a aprender, matematicas y ordenador y
comunicacion. Tres de ellos coinciden con el panel
de principales «problemass»... Las mayores diferen-
cias entre nuestras categorias se encontraban en el
género: las mujeres puntuaban significativamente
mas alto que los hombres en las tres escalas. En re-
lacion a los paises, los aspectos mas destacados
fueron:

= Chequiay Grecia puntuaban de forma alta la es-
calade los posibles objetivos que puede tener la
educacion de personas adultas, mientras que
Alemania y Francia daban las cotas mas bajas.

- En téerminos de innovacion Estonia y Portugal
dieron los mayores niveles, por otra parte, los
encuestados de Escocia y Bélgica otorgaban la
puntuacion mas baja dentro de la innovacion.

Realizamos también un analisis factorial sobre el
grado de importancia de los objetivos, situamostres
factores, y calculamos el promedio de la importan-
cia y grado de dedicacion:

Cuadro 2: Importancia de los objetivos y grado de dedicacion.
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Politicas de las autoridades

El ultimo bloque de nuestrainvestigacion se adentra
en la valoracion de las politicas nacionales y de las
autoridades europeas. La primera encuesta se rea-
liz6 a partir de una lista de 19 tareas politicas en las
cuales se preguntabantres cuestiones: estastareas
son importantes para las autoridades (Si/No), se
abordan actualmente (Si/No) y cual es el grado de
calidad (1 = muy malo, 7 = muy bueno). A primera
vista de los resultados se desprende una clara dife-
rencia entre el grado de importancia y el cumpli-
miento por un lado, y la calidad de ejecucion por
otro. La comparacion entre grupos profesionales
marcaba notable diferencias: los politicos y repre-
sentantes de instituciones otorgaban un grado mu-
cho mas positivo que los educadores y profesores,
igualmente sefalaban una evaluacién mas positiva
que los investigadores. iEsto parece légico! Enrela-
cion a los campos de actividad profesional también
se encontraron diferencias significativas: el grupo
de formacion basicayformacion sociocultural veian
lastareasdelasautoridades con mayorimportancia
que el colectivo de profesores de formacion ocupa-
cional. Finalmente, los hombres daban mayor pun-
tuacion que las mujeres. Nuestro ultimo analisis fac-
torial se focaliz6 sobre la tematica de la calidad de

OBIETIVO IMPORTANCIA | DEDICACION
F1 Desarrollo personal y cultura y bienestar 5,28 3,82
F2 Desarrollo de la comunicacion y destrezas sociales 5,84 4,63
F3 Trabajo y mejora de destrezas metodologicas 498 4,15

En comparacién con los factores sintetizados en la
tabla de problemas de las personas adultas, obtuvi-
mos un cuadro bastante diferente. Los objetivos di-
rigidos hacia el trabajo y la tecnologia tienen menos
importancia, asi como menor diferencia con el
grado de dedicacion.

ejecucion de las autoridades. Situamos cuatro fac-
tores significativos, y calculamos el promedio del
porcentaje seguin su importancia y el nivel de cum-
plimiento.
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Cuadro 3: Tareas y Promedios del grado de importancia y de su cumplimiento.

TAREAS IMPORTANCIA % | DEDICACION
F1 Facilitar y apoyar 84 55
F2 Planificacion Global 71 47
F3 Control de la calidad y financiacion 83 65
F4 Control de la Educaciéon 53 48

El cuadro presente es claro: un fuerte apoyo a los
grupos que engloban las funciones de apoyo y ga-
rantia de la calidad y la financiacion. La funcién de
planificacion global recibe también un notable
apoyo, por contra la funcién de control recibe sélo
un soporte mediano. Los encuestados fueron pre-
guntados sobre las contradicciones entre deseabi-
lidad de una tarea y el grado de su cumplimiento.
Cinco tareas principales fueron consideradas de-
seables, pero no realizadas:

Imponer normas de calidad;

evitar solapamientos y despilfarro de recursos;
facilitar la participacion enlatoma de decisiones;
garantizar una coherencia global de la oferta;
priorizar los contenidos de la educacion.
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Un conjunto de 4 tareas fueron vistas como menos
necesarias:

1. Desarrollo de programas y ejecucion;

2. sefialar prioridades en el campo metodoldgico;
3. disefio de instrumentos de control;

4. determinar finalidades y objetivos.

Los argumentos que se utilizaron para responder
por qué las tareas no eran cumplidas fueron:

Razones ideologicas.

Intereses contradictorios.

Competencias dispersas.

Falta devision politica global e incompetencia de
los politicos.

Falta de conocimiento del campo préctico.

6. Razones historicas.
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7. Descoordinacion politica.
8. Falta de recursos.
9. Incoherencia en el sistema de subsidios.
10. Falta de investigacion.
11. Sistema de libre mercado.
12. Falta de control.
13. Organizacion burocratica de la administracion
publica.
14. Compartimentalizacion entre sectores.
15. Otros.

A las personas encuestadas se les pidio también
que evaluasen lasleyes y regulacionesrecientes en
el campo de la educacion de adultos y la formacién
continua en su pais. Dada la naturaleza especifica
de los marcos legislativos, éstos no pueden ser pre-
sentados como resultados globales. Se pregunto,
no obstante, la opinion sobre el hecho de que en los
respectivos paises hubiese o no leyes reguladoras
de la educacion de adultos. Las principales conclu-
siones fueron:

= Muchos paises/regiones no tienen una ley
marco.

- Enestoscasos, del 60 al 99 % respondian que la
situacion debia ser cambiada; las mayores evi-
dencias se daban en Chequia, Grecia, Irlanda,
ltalia, Portugal y Eslovenia.

Sobre la responsabilidad en el campo de la forma-
cion de adultos y la formacién continua se dieron a
elegir cuatro posibilidades, éstas fueron sus res-
puestas:



64

Un ministerio 35%
Una comision ministerial de varios 24 %
Un coordinador ministerial 21 %
Varios ministerios 20 %

Como se puede comprobar, las opiniones estan di-
vididas entre las cuatro opciones, con una pequena
diferencia en favor de una unica responsabilidad
ministerial. Otra pregunta se referia al tipo de aseso-
ramiento y participacion en la toma de decisiones.
De este modo contestaron:

Mantener las cosas como estdn 7,3 %
Incrementar la competencia de los

actuales consejos 8.3 %
Crear un nuevo consejo general 50,7 %
Crear un consejo coordinador 20,4 %
Otras posibilidades 13,2 %

Una amplia mayoria de las respuestas parece optar
por el cambio: creacion de un nuevo consejo gene-
ral o coordinador. En referencia a los informes na-
cionales, encontramos dos tipos de argumentos
significativos:

- La presente situacion es tan diversa, confusa y
basada en «intereses creados» que es necesa-
rio un nuevo cambio.

- Un amplio consejo puede coordinar el campo,
negociar conlasautoridades, y coordinaraccio-
nes ademas del papel consultivo.

La dimension europea

El siguiente grupo de preguntas se referian alas ac-
tividades a nivel europeo:

Intercambio de experiencias 63,0 %
Formacion de formadores 38,5 %
Desarrollar ofertas o programas 42.5 %
Desarrollo de redes de informacion 45,6 %
«Lobby» o representacion 23.5 %
Desarrollo tedrico 30,7 %
Financiacion 37.6%
Otros 14,1 %
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Las respuestas de Eurodelphi sefialaron un alto
grado de cooperacién a nivel europeo, sobre todo
en intercambio de experiencias, redes, programas
de desarrollo. Se sefialaron una amplia lista de pro-
gramas vy actividades de cooperacion. Se mencio-
naron entre otros los programas de la Comision Eu-
ropeay susdiferentes direcciones generales, redes
europeas, organizaciones de investigacion, sindi-
catos, CEDEFOP, asociaciones empresariales, ca-
maras de comercio, redes de educacion multime-
dia, etc. Los programas mas aludidos fueron: el
Fondo Social Europeo, Erasmus, Tempus, Lingua,
Comett, Esprit, Rechar, Periferia, etc. En el cuestio-
nario se presentaron dos cuestiones abiertas refe-
rentes a los nuevos desarrollos deseados y al prin-
cipio de subsidiariedad. Aparte de las necesidades
expresadas de aumento de financiacion sobre todo
en areas deldesempleoy de nuevastecnologias, se
consideraron también como importantes los si-
guientes aspectos:

- Redesdetrabajo, no sélo a través de relaciones
interpersonales, contactos institucionales, con-
ferencias y grupos de trabajo, sino también con
la comunicacion telematica.

- Intercambios y visitas, especialmente en el te-
rreno de la practica.

- Educacion multicultural para un mejor entendi-
miento entre los paises de Europa.

- Futurosdesarrollos de acreditaciones ytransfe-
rencia de cualificaciones, especialmente en
el area de la formacion profesional ocupacio-
nal.

- Promocién del concepto de educacion perma-
nente, de forma especial en términos de progra-
mas de accion y de mejor vinculacion entre los
diferentes niveles.

El ultimo punto de la encuesta trataba sobre la posi-
bilidad y conveniencia de introducir una cualifica-
cién minima para todos los ciudadanos europeos
que no la posean. En la siguiente tabla se recogen
los resultados de la consulta:
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Introduccién de una cualificacion minima para to-
dos

Acuerdo
Obligacién de Introducir una
cualificacion 70,6 %
Argumento: Fortalece la economia 66,6 %

Arg.: Contribuye al desarrollo general 76,3 %
Arg.: Mejora el empleo 74.2 %
Arg.: Aumenta el nivel educativo 56,2 %
Arg.: Referencia a cualificaciones base 66,1 %
Arg.: Mejora de las destrezas técnicas

y profesionales 33,4 %
Arg.: Mejora de las destrezas

socioculturales 64.2 %
La introduccion es factible 66,2 %
Arg.: Creacidon de un marco legal 86,5 %
6De quién la responsabilidad?
Responsabilidad de las autoridades
publicas 67,3 %
Responsabilidad de los empresarios 33,2 %
Responsabilidad de los trabajadores 13,9 %
Otros 18,4 %

Como se puede comprobar hay una opinion mayori-
taria a que se introduzca la obligacion por parte de
los estados miembros de la Unién Europea de una
cualificacién minima para todos los ciudadanos.
Ilgualmente se constata que deben de ser las autori-
dades publicas quienes tienen que llevar a cabo di-
cha labor.

Bibliografia

ALCOBA, E. y otros (1995): Estudio de los problemas,
objetivos y propuesta politicas de la formacion de perso-
nas adultas en Espana. Barcelona: CREA-Universitat de
Barcelona.

65

COOKSON, Peter, S.: «Charting the unknown: Delphi
and Policy Delphi strategies for international coopera-
tion». International Journal of Lifelong education, 5. No &
pp. 3-13.

JARVIS, P. (ed.) (1992): Perspectives on adult education
and training in Europe. London: NIACE.

LEIRMAN, W. (Ed.) (1986): Adult education and the cha-
llenges of the 1990’s. Peace, development, employment,
environment, technology. London: Croom Helm.

LEIRMAN, W., ETUDIANTS 3EME LICENCE FOPA
(1992b): EDUCATION PERMANENTE '92: Vers une offre
couvrant les nécessités et une politique d’education
permanente mieux coordinée en Communauté Fran-
caise. Louvain-La Neuve: Fopa, 86+10 pp.

LEIRMAN, W. (1994): «The future of adult education in
Europe: a proposal based on a Delphi research project
in Belgium (in) Jarvis, P. & Pdggeler, F. (eds.): Develop-
ments in the education of adults in Europe. Frankfurt: P.
Lang.

LENGRAND, P. (1989): «Lifelong education: growth of
the concept», in C. J. Titmus, Life-Long education for
adults. An international handbook. Oxford: Pergamus
Press, pp. 5-9.

LINSTONE, H. A., TUROFF, M. (eds.) (1975): The Delphi
method, techniques and applications. Massachusetts:
Addison-Wesley.

TITMUS, C. J. (1995): Life-Long educations for adults. An
international handbook. Oxford: Pergamon Press.

TODD, A. K. & MARTIN, P. (1986): «The Alberta Adult Ba-
sic Education Project», in W. Leirman (Ed): Adult Educa-
tion and the Challenges of the 1990s (Project-presenta-
tions). K. U. Leuven: Afdeling Sociale Pedagogiek, pp.
230-243.

TUROFF, M. (1975): «The Policy Delphi», in Linstone, H.
A., Turoff, M.: The Delphi Method. Massachusetts: Re-
ading, Addison-Wesley.






LA FORMACION EN LA EMPRESA: REALIDADES Y RIESGOS

«Los retos mds significativos de la formacion permanente en el Ambito laboral y empresarial»

Luis Sarriés Sanz

Introduccién

La formacion, cuyos destinatarios son los trabaja-
dores en activo o la totalidad de la plantilla de una
empresa, estd adquiriendo progresivamente una
importancia mayor. Antes de iniciar la reflexién so-
bre estetemaes necesariodelimitar el escenario: de
gué hablamos cuando nos referimos a laFormacion
en el ambito laboral y empresarial. Las acciones
educativas destinadas de manera directa a la em-
presapuedendesglosarse enlos siguientes aparta-
dos:

Acciones educativas orientadas
a la formacion para Oficios

Comprende:

a. Formacion quetiene presente elmercadoglobal
de trabajo, sin unareferencia estricta a la forma-
cion para un puesto determinado, pero con un
perfil general demandado por la empresa, que
conocemos con el nombre de OFICIO. Esta for-
macion se da fundamentalmente a través de la
formacion profesional, donde los alumnos ad-
quieren habilidades profesionales especificas,
enmuchos casos completadas con practicasen
empresas, con toda la problematica que este
hecho lleva consigo. A diferencia de lo que su-
cede en laformacion dual alemana, solidamente
establecida y soporte del desarrollo de la RF
(Drexel: 1992), en Espaia el alumno no cuenta
conuntutorenlaempresaquetengaunaprepa-
racion adecuada para el ejercicio de su funcion.
Las empresas no reciben compensaciones sig-
nificativas por esta colaboracion. Los alumnos
se convierten en mano de obra barata, muy bien
acogida en el caso de muchas empresas.

b. Elsegundo ntcleo de formacién que miradirec-
tamentealaempresaeslaformaciénnoreglada,
formacion ocupacional, talleres ocupacionales,
modulos de garantia social.

c. Finalmente, en estos momentos existe una preo-
cupacion en fomentar acciones formativas des-
tinadas a trabajadores en paro, que podriamos
definircomo acciones de reciclaje de trabajado-
res. Sin embargo, no esta claro en qué grado el
coste de estas acciones es proporcional al nu-
mero de empleos que se consiguen, ya que se
ha observado la continua rotacion de muchos
alumnos que van de curso en curso, esperando
gue en algun momento pueda surgir una oportu-
nidad de trabajo.

Acciones orientadas a la formacion
de profesionales

Se lleva a cabo fundamentalmente en las univer-
sidades. Se experimenta cada dia mas lanecesidad
de que, sobre todo algunos profesionales (inge-
nieros, economistas, soci¢logos) tengan un con-
tacto mas directo con las empresas a través de
practicas.

Acciones orientadas a los trabajadores
en activo de las empresas

Aqui es necesario también hacer una distincion:

a. Existen acciones de formacion de caracter glo-
bal que se proponen aplicar las empresas en un
plan anual, bianual, etc., de formacién. En este
caso las empresas, antes de acometer un plan,
hacenundiagnésticode necesidadesdeforma-
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cién, que se encomienda casisiempreaunaem-
presa externa. Si el programa es subvencio-
nado, la empresa gue realiza el diagnoéstico
debe haber obtenido una homologacion por el
Gobierno de Navarra.

b. Acciones destinadas a la formacion de trabaja-
doresactivosengeneraloatrabajadoresde una
seccion de la empresa. Constituyen las actua-
ciones mas generalizadas y se corresponden
con los cursos que vemos tan frecuentemente
anunciados en la prensa: Windows, Hojas de
Caélculo, CAD, Automatismos, TQ.

En este analisis me limito a considerar /as accio-
nes educativas que tienen como destinatario los
trabajadores en activo de las empresa.

La parte mas importante de la formacion de este
tipo se esta llevando a cabo en Navarra en el
marco del Objetivo 2 y del Objetivo 5 b) de la
Unién Europea, reguladas por la Orden Foral de
16 de febrero de 1995.

Agentes principales de la formacion
en la empresa

En general las acciones formativas que recaen di-
rectamente sobre trabajadores de las empresas se
canalizan a través de dos vias:

1. Mediante los presupuestos de las empresas.

2. Acogiéndose a ayudas concedidas por el Go-
bierno foral, administrador del Fondo Social.

Las primeras suelen serllevadas a cabo por consul-
toras, centros de formacion, sindicatos. Las consul-
torasy centros de formacion logran su clientela me-
diante contactos con empresas, haciéndoles ofer-
tas de formacién y motivandolas para que inicien
programas concretos.

Los sindicatos, por el contrario, organizan cursos
captando candidatos gracias, sobretodo,aloscon-
tactos con afiliados y simpatizantes.

Lavia masimportante en la actualidad es lafirma de
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convenios con la Administracion, acudiendo a una
oferta publica de cursos. En el caso de Navarra, las
organizaciones que este afo estan colaborando
con el Gobierno y percibiendo subvenciones a tra-
vés del Fondo Social Europeo son:

1. INAMIL. Es una fundaciéon compuesta basica-
mente por la patronal mas fuerte de Navarra, la
CEN y UGT. Ambas organizaciones firmaron un
acuerdo con el Gobierno de Navarra por el que
se les atribuia una buena parte del presupuesto
del Fondo Social concedido a esta comunidad
para acciones de formacion. Las acciones for-
mativas se llevan a cabo, a su vez, mediante or-
ganizaciones vinculadas bien a la CEN o bien a
UGT. En el primer caso AIN y en el segundo Lan
Bide e IFES.

2. Pero hay otras organizaciones que también han
acudido a esta convocatoria publica y han reci-
bido subvenciones para determinados cursos.
Estas son:

- FOREM, vinculada al sindicato CC.00.

- Fondo de Formacion, agencia de caracter
nacional.

- Salesianos.

- Eyser.

- Personal System.

- Ingenieria y Asesoria de Formacion.

- Etc.

Problematica de la Formacion
en la Empresa

Perfil del trabajador y fomento de la
Jormacion

Las empresas, debido alos cambios tecnologicos y
organizativos fundamentalmente, estan deman-
dando un nuevo perfil de los trabajadores. Tedrica-
mente el perfil que hemos podido definir en sendas
investigaciones en las empresas de Navarra com-
prende:un nivel de formacionde, al menos, FP-2, un
trabajador responsable, autbnomo, con experien-
cia suficiente, capaz de reconocer el nuevo entorno
tecnoldgico y organizativo, con capacidad para in-
tegrarse en equipos, polivalente y flexible (Cfr. L. Sa-
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rriés: Nuevos modelos de organizacion industrial.
Dykinson, Madrid, 1995).

Esta demanda de las empresas presenta dos con-
tradicciones. En primer lugar, no se corresponde
con la formacién exigida de hecho en los nuevos
contratos. Las ocupaciones con un niumero de con-
tratacionesen Navarra superioral 1% durante 1994,
fueron:

OCUPACION

Pedn en general 13.569 18,1
Peon Ind. Agroalimentarias s il 7,6
Administrativo 4.205 5,6
Vendedor comercial detall 3.384 42
Pedn construccion 1.903 38
Albaiiil 2.605 3.4
Limpiadora 1.925 2.9
Pedn Siderometaltirgico 1.803 24
Camarero 1.644 2.1
Enfermero/a general 1.486
Téc. administr. y comercio 1.374 1,8
Electricista en general 1.253 1,6
Conductor 1.187 e}
Auxiliar de enfermeria 1.032 1,3
Profesor en general 968 1.2
Encofrador 934 1,2
Aprendiz de serv. a empresas 862 1,1
Cocinero 846 Iy
TOTAL (s6lo mayores 1%)  47.731 63,6

Fuente: UGT Navarra.

Por otro lado, tampoco se traduce en un esfuerzo
consecuente para afrontar la formacioén de los tra-
bajadores considerandola como el reto principal de
las empresas. En este sentido «no se valora sufi-
cientemente unaformacion continua de los trabaja-
dores, ni se pone la formacion como objetivo basico
de la empresa». En consecuencia los recursos pro-
pios que las empresas dedican a los trabajadores
son escasos. La mayor parte de los mismos se des-
tinan a la formacion continua de los directivos. «<La
duracion de los cursos de los directivos ha oscilado
entre cursos de corta duracioén, 10-20 horas, hasta
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cursos mas largos de 100, 500 y 800 horas. Por el
contrarioladuracionde los cursos de lostrabajado-
restienen unaduracion menor, entre 15y 70 horas».
(Pascual/Sarriés: 239, 1995). Las diferencias que
observamos, por ejemplo, conlos empresarios fran-
cesesesnotable. Elcrecimientoeninversionesdes-
tinadas a la formacion es constante desde la ley de
1971, considerada como el texto creador de la for-
macién profesional continua en Francia, y porlaque
se confiaba ala parte social la responsabilidad prin-
cipal en la definicion de la gestion de la formacion, a
través de organismos paritarios. Los porcentajes de
la masa salarial destinados a la formacion fueronde
0,8%en 1972, 1,6 % en 1994 (Jobert: 2, 1994).

Formacion para la productividad
y la reduccion de costes

La formacion que observamos en las empresas na-
varrasy en los centros que se dedican a esta activi-
dad se centra basicamente en la adaptacion deltra-
bajador alas nuevas tecnologias, bien relacionadas
con lainformatica, bien relacionadas con maquinas
mas automatizadas o procesos globales automati-
zados, como sucede en elcasode laformacion para
maquinas que incorporan elementos CIM. Ocupa
también un lugar preferente la formacion en paque-
tes informaticos que tienden a la reduccion de los
tiempos de los procesos administrativos y de mano
de obra indirecta.

Formacion por exigencias externas

Las empresas se preocupan de la formacion
cuando tienen que acometer algunos cambios im-
portantes. Hoy las empresas estan sometidas a
constantes auditorias de sus clientes. En estos mo-
mentos a las empresas navarras les preocupa fun-
damentalmente la consecucion de laadaptacion de
su produccion a la norma SO 9000, o asegurarse la
homologacién o el certificado de calidad de otra
empresa. Pero esta formacion es mecénica, se
orientaalos costesyala calidad, no es laformacion
responsable, innovadora, creativa de la que se ha-
bla en los modelos propuestos por la Lean Produc-
tion, TQM o Reingenieria.
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Estresamiento y desconfianza
de los trabajadores

Los trabajadores perciben cada dia con mayor cla-
ridad que para las empresas el tiempovalido deltra-
bajadores el que dedican directamente alos proce-
sos.Laformacion se centra, portanto, noen la mejo-
ra de la organizacién, o en la calidad de todo el pro-
ceso productivo, sino en la utilizacion maximalista
del rendimiento del trabajador. El trabajador entien-
de que es una formacion productivista. La acepta
porque ve que las tecnologias cambian, que lacom-
petitividad es muy grande. Pero no se implican.

La formacion es unidireccional:
se determina desde arriba

Los directivos dicen quién se forma, en qué se
forma, cuando se forma y donde se forma. El traba-
jador esta silenciado. En la investigacion aludida se
concluye que «la iniciativa de la formacién, el conte-
nido de la formacion, las personas que han de parti-
ciparenlamisma, son aspectos que recaen, hoy por
hoy, enlos empresarios. Alostrabajadores no se les
concede un margen suficiente para que expongan
sus necesidades reales, sus déficits, sus intereses
personales» (Pascual/Sarriés, ibidem).

Formacion y nueva cultura de empresa

El mayor problema de |laformacion en las empresas
es que descuidan, en la mayor parte de los casos, el
tema central en las empresas modernas: generar
una nueva cultura, acometerelcambio detodalaor-
ganizacion enlaque lostrabajadores esténimplica-
dos. Uno de los temas basico que no vemos tratado
en los cursos es, por ejemplo, la formacion para la
comunicacion y el didlogo, asi como la formacion
que se proponga llegar a nuevos modelos de parti-
cipacion de los trabajadores en las empresas. Se-
gun el estudio del profesor danés Knudsen en su
obra Employee participation in Europe: 1995, Es-
pafa es el pais que menos forma para la participa-
cion de los trabajadores en las empresas.

Ademas de estas carencias en la formacion conti-
nua de los trabajadores en las empresas y que se

Caprtulo 1

relacionan directamente con una mayor incorpora-
cién de los trabajadores a los procesos y a la con-
cepcion global de las mismas, se observan otras la-
gunas fundamentales y que afectan ala concepcion
misma de la formacion en lo que Federeghi ha lla-
mado «la sociedad de iniciativa difusa», deman-
dando para el individuo la posibilidad de participar
activamente en los procesos de formacion, conce-
diéndole el papel de actor principal en los procesos
de transformacion (Federighi: 1995).

Consecuencias de una formacion
que no esta bien orientada

12 Eltrabajador se siente agredido por la empresa,
ya que, la participacion en cursos de formacion
demandados por la empresa o a los que la em-
presa envia un trabajador, después se traducen
en una experiencia personal de:

- Mayor carga de trabajo.

- Eltrabajador se siente apremiado a aceptar
una mayor flexibilidad profesional y una dis-
ponibilidad paracambiarde un puestoaotro.

- Altrabajador se le exige polivalenciay mayo-
res responsabilidades y como él no ve a
cuenta de qué, tiene la sensacion de ser vic-
tima de una explotacion larvada.

22 La segunda consecuencia seria y grave es la
permanencia en nuestras empresas de mode-
los de relaciones industriales basadas en el dis-
tanciamiento, en la desconfianza mutua. El estu-
dio del profesor Knudsen, arriba citado, con-
firma lo que otros investigadores vamos di-
ciendo, que las relaciones industriales en Es-
pafa, en concreto en Navarra, se estan tejiendo
anivel de planta, todavia hoy, sobre latramadela
enemistady del conflicto basado enlairreconci-
liabilidad de la empresa con los trabajadores.

Acciones a emprender

12 Un estudio serio de las necesidades de forma-
cién en las empresas navarras. Existen estudios
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enlosque se hahechoundiagnésticode lasne-
cesidades de formacion en algunos sectores,
por ejemplo, del metal o de las PYMES. En otros
se estan llevando a cabo ahora mismo. Pero los
realizados hasta ahoray creo que los que se es-
tan haciendo no analizan el problema de fondo,
que eslanecesidad que tienentodas las empre-
sas de un cambio de cultura organizacional. Hay
queterminarcon la instrumentalizacion de la for-
macion orientada a la reduccion de costes, me-
jora de la calidad, obtencion de beneficios y en-
tender la empresa como Learning Organisation.
Se requiere un enfoque desde otras perspecti-
vas mas humanistas, si no queremos que la for-
macion sea soportada como una nueva carga
para conseguir una utilizacion mas intensa del
trabajador, cuya relacioén con la empresa ter-
mina en puesta a disposicion de la misma la
fuerza de trabajo o, en versiéon moderna, el cere-
bro como «nuevo musculo de trabajo».

Es necesario un Plan de Formacion General
para la Empresa, sobre el que se logre un pacto
entre los sindicatos y las asociaciones de em-
presarios. El plan debe comprender objetivos,
contenidos, estrategias, centros que puedenim-
partir la formacion y enmarcarse en una accion
mas general, del Liefelong learning.

Cualquier plan de formacion, tanto a nivel de
comunidad, como en cada empresa, debe partir
de los trabajadores y de una participacion real
de los mismos. Asicomo se utiliza la experiencia
de los trabajadores y se habla de ella como uno
de los recursos mas importantes en las empre-
sas, hay que pensar que este principio también
es valido cuando se intenta disefiar un plan de
formacion.
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42 Finalmente, hablar de formacion, de modelos de
relaciones industriales, sin contar con los sindi-
catos, con todos los sindicatos, volveria a ser un
error estrategico e historico. Pero a su vez, los
sindicatos deben apartarse de una utilizacion de
la formacion en las empresas como medio de fi-
nanciacion de su burocraciainterna. Los fondos
de formacion no pueden convertirse en objeto
de lucha para ver quién se lleva la mejor parte.
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CONTEXTO Y ENTORNOS DONDE SE DESARROLLA
LA FORMACION LABORAL Y EMPRESARIAL

«Los retos mas significativos de la formacion permanente en el @ambito laboral y empresarial»

Daniel Jover Torregrosa

Introduccion

Cualquier reflexion sensata sobre este tema ha de
partir del analisis critico del proceso de reestructu-
racion econémica y del cambio tecnolégico que se
estallevando atérminoy que esta rompiendo las re-
glas dejuegovigentes en el mundo laboral y empre-
sarial. Esto nos lleva a la paradoja del producir cada
vez mas con menos trabajo asalariado o a un mo-
delo de «crecimiento sin empleo».

Estamos inmersos en un proceso creciente de eli-
minacion masiva del trabajo manual y del intelec-
tual. Las nuevas tecnologias y los cambios cualitati-
vos en la produccion y la organizacion del trabajo
han tenido como misién principal sacar al capital de
la crisis de rentabilidad a la que habia llegado
cuando se agotd el modelo de crecimiento conven-
cional. La reestructuracion del capital a nivel mun-
dial liberalizando el comercio, con la pretension de
crear un mercado a escala planetaria y |las estrate-
gias de concentracion financiera esta configurando
otro tipo de crecimiento que, tal como analiza Gorz,
requiere cadavez menos empleos ydistribuye cada
vez menos salarios por un volumen de produccion
creciente.

Sin embargo, esta tendencia comporta unos enor-
mes desequilibrios en el medio ambiente, agota re-
cursos naturales no renovables, consume y despil-
farra energias, condena al sufrimiento y muerte a
amplios sectores de poblacion.

Comporta el endurecimiento de las condiciones so-
ciales y la degradacion de la calidad de vida. Para
muchos el objetivos solamente es sobrevivir.

Este modelo econdmico entroniza la razon econo-
mica como la Gnica legitima para dar sentido y ges-

tionar todos los érdenes de la vida, a pesar de que
ecologicamente es incompatible con las necesida-
des basicas.

En sintesis, el contexto actual se caracteriza por:

- Creciente internacionalizacién de mercados y
empresas, para bien y para mal.

- Competitividad mas fuerte entre las empresas
que exige cada vez mas imaginacion, estrate-
gias mas elaboradas, flexibles, adaptables, me-
jores técnicas de gestién, calidad, marketing...

- Impactos a nivel social, cultural y moral de incal-
culable valor.

Funcion de la Educacion y la Formacion
continua en las estrategias

de legitimacion de la sociedad dual

y de la pobreza modernizada

La expresion cultural y social de este modelo defi-
nido por la hegemonia del «Mercado Total» es una
sociedad escindida que camina con dos velocida-
des: la de quienes tienen un puesto de trabajo fijo a
pleno tiempo, altamente remunerado, con capaci-
dad de decision y gestion en sus empresas y que
pueden acceder como consumidores a un merca-
do cada vez mas sofisticado y, por otro lado, secto-
res sociales que funcionan conlavelocidad aritmica
ydiscontinuade los que notienentrabajo, o lotienen
en precario, sumerguido, alternando periodos de
contratacion con periodos de paro, se sienten ex-
cluidos socialy politicamente y rozan elumbral de la
marginacion.

Desde diferentes perspectivas parece ser que los
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caminos que siguen las modernas sociedades pos-
tindustriales, centradas en la informacion, desem-
bocan enla segmentacionyfragmentacion del mer-
cado de trabajo y en la dualizacion creciente de la
vida.

Desde la optica de los problemas de formacion y
empleo, esas tendencias provocan:

- Exigencias crecientes en cuanto a los niveles de
formacion, no solo cuantitativas, sino cualitati-
vas, alterando las concepciones tradicionales
de oficios y profesiones.

- Reestructuraciones permanentes de los secto-
res productivos, en las economias regionales y
en elmercado de trabajo, con desajustes graves
queabocanala utilizacionde politicas de recon-
version de cualificaciones, de promocién de
empleos, de expulsion masiva de excedentes la-
borales, efc.

- Inadecuacion y obsolescencia de las estructu-
ras, programas y meétodos tradicionales de for-
macion.

- Creciente burocratizacion de las politicas y or-
ganizaciones responsables de las politicas de
formacién profesional, predominando enfogues
excesivamente administrativistas.

En toda esta coyuntura los sistemas de formacion
profesional y de empleo cumplen un papel social e
ideologizador de primera magnitud: Ensalzando
hasta sacralizar el «rol estratégico» de la formacion
en las empresas, pero soslayando otros aspectos
claves, se crea la coartada perfecta para legitimarlo
injustificable.

Algunos problemas en la formacion de
adultos en el ambito profesional y laboral

1. De filosofia y paradigma. Frecuentemente los
modelos pedagodgicos y metodologicos que
sustentan programas de formacion se enmar-
can en estrategias de reproduccion y legitima-
cién de paradigmas laborales y empresariales
dominantes, haciendo «socialmente tolerable»
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ciertos niveles de marginacion y precariedad. Si
restringimos la formacion a la mera «instruc-
cion» o «adiestramiento» en técnicas triviales
poco contribuye la formacion a que la gente
aprenda a pensar y a ser mejor persona. La for-
macion no puede esquivar una de sus misiones
principales «<humanizar» las relaciones labora-
les para ganar en calidad. Alterar esa tendencia
dominante implica un analisis critico y unas op-
ciones tedricas que contribuyan a repensar la
formacion desde otras l6gicas menos producti-
vistas y unidimensionales. Es necesario rein-
ventarla practicaformativacomo unespacio pri-
vilegiado de participacion y reflexiéon en la em-
presa. Sin cualificacion cultural no es posible la
cualificacion tecnologica.

De caracter institucional y «competencial».
4Quien decide y qué es lo que decide? Definir
politicas mas agiles, mas dinamicas, mas inte-
gradas a otras politicas de desarrollo que permi-
tan mejorar la eficacia y eficiencia de los recur-
sos disponibles, abundantes hoy escasos ma-
fana.

De planificacion, programacion y organizacion
mas o menos vinculado con la «base local y las
necesidades» de laintervencion. Fomentando la
cooperaciony la concertacion entre los agentes
implicados, integrando distintas perspectivas y
provocando sinergias, sin bloqueos o neutrali-
zaciones estériles.

De la motivacion, estimulos, gusto de aprendery
las dinamicas de atencion de los que aprenden.
¢Qué incentivos tienen los usuarios de la forma-
cion? éQueé recompensas tienen los que estan
interesados en ella?

La definicion de objetivos ya sean de conoci-
mientos, de actitudes, etc.

La estructuracion de los contenidos, bloques y
las metodologias didacticas y técnicas pedago-
gicas que se vayan a utilizar.

Las experiencias significativasy actividades que
se deben procipiciar para «Aprender haciendo»
y adquirir conocimientos con sentido.
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8. Los medios y recursos.

9. Los criterios de evaluacion y seguimiento no
solo de los resultados, sino del mismo proceso...

10.De perfeccionamiento, reciclaje y formacion
permanente de los formadores, profesores y
animadores que intervienen en los proyectos.

De manera sintética: Hay que detectar, identificar y
seleccionar los aspectos problematicos y conflicti-
vos existentes en las practicas de formacion hoy
para integrar el desarrollo personal y social con la
cualificacion tecnolégica. Ambas dimensiones in-
separables no se pueden dicotomizar sin contribuir
ala creciente banalizacion de la formacion y estupi-
dizacion colectiva.

Dos ideas claves:

- Dimension estratégica de la formacion en el
marco de la empresa. Hay que apostar por la
confluencia entre centros educativos y el
mundo empresarial para mejorar la formacion
de los recursos humanos en un territorio.

- LaPYME esel entorno mas cualificado parael
aprendizaje de adultos y el reciclaje profesio-
nal si sabemos hacer de la formacion algo mas
(UE «CUrsos para sacar recursosy.

Una practica de Formacion innovadora
requiere sustituir las certezas y los
dogmas pedagdgicos por hipétesis

Ya hemos comprobado que no es posible pensar
nuestra practica con perspectiva de futuro si per-
manecemos anclados enlalégicade laconsecuen-
ciayenla obsesion por resultados inmediatos. Esto
es si partimos de una posicion psicoldgicay cultural
quetiende abuscar seguridadesy respuestas prefi-
jadas. Necesitamos pensar en paradojas incorpo-
rando la fantasia y la pasion como vias de conoci-
miento y aprendizaje en la accion. Esta dinamica
trasciende el espacioaulayeltiempo«cursoocursi-
llo». Hay que desescolarizar la formacion prefigu-
rando otros escenarios donde desarrollar los
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aprendizajes: en los conflictos, las situaciones coti-
dianas, los departamentos de la empresa, los mer-
cados, los proveedores, los clientes..., los contextos
y los entornos donde se desarrollan las practicas.
No se puede desligar un proyecto de formacion
avanzado de una estrategia de calidad total e inno-
vacion permanente en la empresa. Aqui percibimos
gue la«Investigacion» mas que unatécnica o un mé-
todo es una estrategia de transformacioénde las rea-
lidades concretas. La investigacion en la formacion
es capaz de abrir caminos para descubrir conoci-
mientos, técnicas y actitudes.

Algunos principios basicos

La formacién de trabajadoras y trabajadores de
bajo nivel cultural y sin mucha cualificacion no se
puede restringir a la mera instruccion técnica. Es
necesario revisar y actualizar los viejos principios
—siempre nuevos— de la educacion solidaria:

1. Aprender, no ensenar.

2. Inventar, «descubrir», comparary confrontar co-
nocimientos y experiencias.

3. Desarrollar la inteligencia a partir de la accion y
la intuicion.

4. No sustituir al que aprende. Dialogar y aprender
juntos.

5. Desarrollar la sociabilidad y la capacidad orga-
nizativa mediante el trabajo en equipo y la eva-
luacion critica, tanto de lo aprendido como enla
forma de obtenerlo.

6. Partir siempre de los temas vivenciales de la
gente, de sus conflictos y preocupaciones méas
desafiantes.

7. Realzar la biografia y la historia personal como
fuente de conocimientosy la propia experiencia
como expresion de lo aprendido.

8. Crear un clima alegre vy risuefio que estimule el
aprendizaje y fomente la responsabilidad en la
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propia auto-formacion. Nosotros pensamosgue
es importante rescatar los métodos activos y
participativos propios de la investigacion para
dar la oportunidad de que sea el grupo el que
proponga lo que quiere conocer y establecer el
plan preciso para producir y obtener ese cono-
cimiento.

9. Recuperar |la practica como teoria y trabajar so-
bre este principiotiene como propoésito principal
que los adultos conciban la practica y la propia
realidad como un conflicto continuo a investigar.
El uso de la parcializacion responde a intereses
de diferente tipo.

Todos hemos podido comprobar que a menudo la
escolaridad academicista que impregna los mode-
los de educacion de adultos, incluyendo la forma-
cion continua, hace que lateoria, lainformacion pro-
bada, suplante a la realidad. De este modo, el con-
cepto dado sustituye a la materia concreta. Aqui
surge el chantaje de la ciencia académica, que en
realidad no es tal ciericia: el conocimiento cientifico
mas prestigiado es el que funciona a partir de hipo-
tesis gue se debe verificar en la realidad. Con la sim-
ple transmisién de conceptos, no se descubre la
realidad sobre la que se han elaborado esos con-
ceptos. Por eso, Freire expresa graficamente que,
en muchas ocasiones, los formadores tienden a
responder mecanicamente a preguntas que no les
formulanlosalumnos. No setiende adesarrollaruna
«pedagogia de la pregunta», sino una «ensefanza
de respuestas hechas».

Didlogo Educacion-Empresa

A veces da la sensacion que la «<Formacion» es la
compuerta por donde entra el discurso culturizador
y humanizador a la empresa. {¢Son incompatibles
las aportaciones de la educacion a las relaciones
laborales y a la estrategia de empresa?

Plantear el dialogo «Educacion-Empresa» com-
porta reflexionar sobre el significado de ambos tér-
minos en una sociedad en plena transformacion.

Hay que desmitificar algunas ideas de uso comun
sobre este tema. La formacion no es el «<balsamo de

Capitulo 1

fierabras» que remedia los males del empleo y des-
empleo.

Insistimos en la tesis inicial;

No hay empleo asalariado para todos como conse-
cuencia directa de «La metamorfosis del trabajo hu-
mano».

A nadie se le escapa que los acontecimientos del
Este europeo, los vertiginosos cambios politicos y la
mundializacion de las economia configuran parte
del escenario de nuestra reflexion. La aparente vic-
toria del Neo-Liberalismo econémico como fetiche
magico para conjurartodos los males del planeta ha
provocado una paralisis en la imaginacién utopica
imprescindible en toda practica educativa critica.
Los entornos cambiantes alteran mas que nunca
nuestras certezas y seguridades. No tendria ninguin
sentido pensar las interrelaciones entre sistema
educativo y mundo empresarial si no somos capa-
ces de repensar las mutaciones tecnoculturales
gue acomparfian al actual proceso de reestructura-
cion global.

No es legitimo afirmar que la educacion debe supe-
ditarse a las exigencias de las empresas porque ni
siquiera éstas tienen certeza de los requerimientos
basicos. No s6lo se debe «reformar» el sistema edu-
cativo. También «la empresa» vive un complejo pro-
cesode reformay actualizacion permanente. Sabe-
mos gue el didlogo educacion-empresa no se re-
duce a unos problemas de simple ajuste de mer-
cado de trabajo. Ni siquiera a las exigencias de la
tecnologizaciony modernizacion de las estructuras
productivas. Junto a estos factores también conflu-
yen otros de orden cultural, ético, geo-politico, etc.
De ningin modo la educacion debe mantener su
cronico «complejo de inferioridad» respecto al
mundo del trabajo y mucho menos su inseguridad
hacia la «empresa». Como toda organizacion viva y
dinamica, la «empresa» ideal no existe. Existen tipo-
logias diversas y variedad infinita de empresas. Tan
dificil y arriesgado es «generalizar» sobre la «es-
cuela» que hacerlo sobre «laempresa». Conocemos
practicas educativas conservadoras, burocraticas,
activas, autogestionarias, etc. También podemos
encontrar empresas convencionales, innovadoras,
abiertas, etc.
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La formacion en la empresa:
«La gran fingidora».
Entre la realidad y la simulacion

Cada vez es mas radical la brecha entre el subsis-
tema de la «<Formacién ocupacional para desem-
pleados» y la «<Formacion continua en la empresa».
Mientras que a la primera se la tilda frivolamente de
asistencialista y poco util, la formacion continua
acapara ahora la maxima atencion:

- Hay muchos recursos economicos en juego.

- Existe, por primera vez en Espafia, un Acuerdo
Bipartito/Tripartito y una gestién auténoma de
Sindicatos y Patronal a través de FORCEM.

- No hay discrepancias de fondo respecto al dis-
cursodela«Formacionydesarrollo delos recur-
sos humanos» y las letanias monocordes de «la
formaciéon como estrategia para la competitivi-
dad de las empresas»,

¢Acaso laformacién continua sirve a otrosintereses
mas alla que a la mera cualificacion profesional?

&No se esta convirtiendo en un instrumento de po-
der?

Para que la «formacién» sea significativay educativa
debe de cuidarse todos sus aspectos. Sencilla-
mente hay que hacerlo muy bien.

La formacion puede contribuir a crear
otra cultura empresarial mds innovadora
y democrdtica

¢Qué cultura de empresa impulsamos desde la for-
macion?

No tendria mucho sentido fomentar un modelo de
relaciones y organizacién empresarial que ha de-
mostrado sus insuficiencias para responder a la
globalidad de necesidades sociales. No podemos
ignorar los retos de innovaciony modernizacion que
también tienen planteadas las empresas para con-
siderarlas como organizaciones perfectas. Existe el
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mito que las empresas solo son maquinas sofistica-
das de ganar dinero, a las que hay que reverenciar.
Haciendo proyectos avanzados de formacion que
se presten a una sincera colaboracion, centros de
formacion-empresa centrados en el didlogo entre
ambos mundos podemos contribuir decisivamente
a que sean una innovacion social y cultural. Se dice
que los sistemas educativos van por detras de los
cambios tecnoldgicos y econdmicos. Pero también
los programas de formacion continua, reciclaje pro-
fesional o incluso los de colaboracion escuela-
empresay de Transicion al Trabajo se pueden con-
vertir en una buena férmula... para problemas de
hace 12 afios.

No es posible |la cualificacion y el entrenamiento la-
boral dicotomizados de las «culturas de empresa» y
los modelos de relaciones laborales que nos sirven
dereferencia. A través de determinados programas
formativos, transmitimos también modelos —el fa-
moso curriculum oculto— y culturas empresariales
que, probablemente, no sean los mas acertados en
clave de futuro.

{Por qué modelo de relaciones laborales y que cul-
turas de empresa apostamos?

Reinventar el concepto de empresa

Las relaciones educacién-empresa, fundadas en
un didlogo de las necesidades actuales y futuras,
necesitan reinventar el concepto de empresa y el
papel de laformacion. Nos ayuda a situarnos en una
cultura que sustituye las certezas dogmaticas por
las hipotesis abiertas en algunas cuestiones claves
eneldesarrollodel futurodeltrabajoyenlaempresa
del futuro. El mundo laboral y empresarial tradicio-
nal ha magnificado determinadas ideas:

- «Laplanificacion reduce los riesgos de loimpre-
visto».

- «Las especificaciones técnicas completas y
profundos estudios de mercado aseguran el

éxiton».

- «lLa creatividad es fruto de la reflexion».
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- «LaUunica organizacién eficiente es la jerarquica
estructurada en grandes grupos formales».

- «El secreto del éxito son las novedades tecnolo-
gicas».

- «El estilo de direccion autoritario siempre da re-
sultados».

- «Hayquefomentarelindividualismoylarivalidad
como elementos de competencia».

Sin embargo no siempre funciona semejante idea-
rio.

También es necesario aprenderayvivirconlaincerti-
dumbre y la ambigliedad, valorar la experimenta-
cion y la rapidez de accion, estimular la creatividad
desde |la pasion y la implicacion en la accion, com-
prender el valor enorme de los equipos peguefios e
imaginativos, aprender a escuchar y captar las de-
mandas de clientes y colaboradores, potenciar la
creatividad a todos los niveles, animar a la respon-
sabilidad por encima de la obligatoriedad, permi-
tiendo el desarrollo de las sensibilidades de todas
las personas implicadas. Todas estas ideas se cen-
tran en el discurso de la Calidad Total que empieza
por la calidad de las personas.

No solo formar para ser «Trabajadores Asalariados»
cualificados, sino también educar para que em-
prendan sus propiasiniciativasyaprendan a gestio-
narlas.

La potenciacion de pequefas y medianas empre-
sas no surge por generacion espontanea. No hay
«fabricas» de producir empresarios, donde se pre-
pare y edugue el sentido de la iniciativa y latoma de
decisiones, aungue ya comienza a haber proyectos
innovadores en los sistemas formativos. El desafio
europeo es my importante para paises como el
nuestro que no dispone de una nueva cultura em-
presarial y de innovacion en la gestion suficiente-
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mente desarrollada. No cualquier persona esta pre-
parada para analizar situaciones y tomar las deci-
siones mas oportunas asumiendo el menor riesgo
posible, sabiendo por otra parte que expone sus re-
cursosy su pequefio capital al fracaso. Se dice que
los momentos de cambio son momentos de gran-
des oportunidades. No podemos dejar que la cul-
turaylossistemasdeformacion-empleo permanez-
can exclusivamente centrados en torno al valor tra-
bajo industrial de tipo convencional, porque esta-
mos preparando gente inadaptada sin capacidad
de pensar por si misma. Jovenes que han interiori-
zado que el trabajo como asalariado por cuenta
ajenaeslomaximoalo que puedenaspirar.Y quela
unica actitud posible es lade esperar pasivamente a
que otros te contraten y te paguen un sueldo. Los
trabajadores en formacién no deben aspirar sola-
mente a recualificarse o a cobrar mas. Pueden con-
tribuir a la mejora de la empresa. Pueden evolucio-
nar en dindmicas de externalizacion de determina-
das funciones empresariales y subcontratacion
potenciando sus capacidades emprendedoras.
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LA FORMACION OCUPACIONAL ANTE LA PRESUNTA

EVIDENCIA Y LA REALIDAD

«Los retos mds significativos de la formacién permanente en el ambito laboral y empresarial»

Manuel Rodriguez Rodriguez

La obviedad: «El fetichismo tecnoldgico»

La formacion y la educacion permanente, especifi-
camente |a referida al ambito laboral y empresarial,
se estan constituyendo en uno de los temas socia-
les méas importantes, recurrentes y debatidos ulti-
mamente. El discurso que se desarrolla, y se hace
publico, es coherente en si mismo: los cambios tec-
nolégicos y organizativos exigen un trabajador mas
formado, mas polivalente, mas soberano (sobera-
nia entendida como «el poder transgredir aquiy alla
las rutinas del trabajo diario»’ ), en definitiva, un tra-
bajador capaz de tomar decisiones auténomas.
Una mayor complejidad tecnolégica conlleva, irre-
mediablemente, unas tareas mas complejas. Y para
responder aello es preciso invertiren formacion, re-
cualificar la mano de obra, cubrir las lagunas de la
formacion reglada, tender un puente entre una for-
macion inadecuada (basada en «un poco de todo y
notododeun poco»z) yunmercado de trabajo cam-
biante que circula a gran velocidad al ritmo de las
transformaciones que se dan en el mercado de pro-
ductos.

El trabajador «no cualificado» parece ser desbor-
dado por una triple puesta en cuestion®:

- «La internacionalizacion de la economia ha he-
cho que ciertas actividades se hayan visto afec-
tadas por una muy viva competencia con paises
de bajos salarios, lo cual, a salarios constantes,
les ha incitado a su “deslocalizacion”s.

- Laevolucion técnica, que ha permitido en parte
una «relocalizacién» en los paises de salarios
elevados, se ha llevado a cabo con unatransfor-
macion de los métodos de produccion que ha
conducido adar unaventajamayor que en el pa-
sado a una mano de obra mas cualificada.

- Correlativamente, cierta evolucién de los méto-
dos de organizacion ha llevado a privilegiar al
profesional auténomo y responsable frente al
peon especialista anterior dependiente y sin
ninguna responsabilidad.

Al mismo tiempo, se ha producido un desarrollo de
la ensefianza que ha conducido a aumentar el nivel
de diplomas que permite acceder a un empleo de
cierto rango. En esta disyuntiva, todos los actores
sociales implicados en las relaciones laborales pa-
recen tomar una posicion comun: el empleador exi-
ge un trabajador mas competitivo, mas productivo,
capaz de adecuarse rapida y eficazmente a las de-
mandas de una produccion cada vez mas incierta;
eltrabajador (v sus organizaciones sindicales) bus-
can en la formacién continua un seguro para la es-
tabilidad del empleo y una mejora de sus condicio-
nes de trabajo; y, por ultimo, el Estado libera y
asigna los presupuestos necesarios para hacer
efectiva esaformacion que responda a las expecta-
tivasy presiones de los otros dos actores afectados.
Todo ello funciona con la aplicacion del sentido co-
mun (a la sazon, y en muchas ocasiones, el menos
comun de los sentidos) a la «relacion entre cambios

1 KernySchumann (1988): Elfin de la Division del Trabajo. Racionalizacion de la produccidn industrial. Madrid: Ministerio de Trabajo y

Seguridad Social, pag. 225.

2 Ferndndez Enguita, M. (1990): La cara oculta de la escuela. Educacion y trabajo en el capitalismo. Madrid: Edit. Siglo XXI, pag. 261.

3 D’Iribarne, Ph.: «Culturas nacionales y empleo», en Michon, F., y Segrestin (comp.) (1993): El empleo, la empresa y la sociedad. Ma-
drid: Edit. Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (1. edicion, 1990), pag. 273.
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tecnolégicos, cualificacién de los puestos de tra-
bajo y necesidades educativas»* en un razona-
miento gue en términos de Fernandez Enguita seria
el siguiente:

a. El cambio tecnolégico implica una mecaniza-
ciony automatizacion creciente de los procesos
productivos, es decir, el uso de dispositivos mas
complejos en los puestos de trabajo.

b. Estos dispositivos no solo son méas complejos
en su funcionamiento, sino también en su ma-
nejo, por lo que lamano de obra que se requiere
para el mismo debe estar cada vez mas cualifi-
cada.

c. Lacualificacién de esta mano de obra debe ser
asegurada fundamentalmente por la escuela o,
en todo caso, por procesos formativos especifi-
cos, lo que obliga a aumentar y mejorar la esco-
laridad y a forzar a las instituciones educativas a
seguir el ritmo de la innovacién tecnolégica.

Y este razonamiento no solo es esgrimido por em-
pleadores y administracion, sino que es asumido
igualmente por los trabajadores que, en plena con-
sonancia con las teorias neoclasicas del mercado
de trabajo5, consideran imprescindible invertir en
formacién para obtener un beneficio futuro en el
marco laboral. Sinembargo, las presuntas obvieda-
des defendidas por el sentido comun (y por las evi-
denciasprod uctivasB) han sido puestas en entredi-
cho en numerosas ocasiones y siguen siendo pun-
tos de disidencia importantes entre diferentes in-
vestigadores. Si bien el primer razonamiento pa-
rece no ser puesto en entredicho por nadie, es evi-
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dente el avance de las tecnologias y la mecaniza-
cion y automatizacion que conlleva, el segundo se
ha convertido en numerosas ocasiones en puntode
conflicto realmente importante. Desde las aporta-
ciones de Braverman’, para quien la automatiza-
cién no so6lo no generaba una mayor complejidad
de lastareas a desarrollar por los trabajadores, sino
que aumentaba la descualificacion de los mismos,
hasta la obra mas reciente de Kern y Schumanns,
quienes consideran que el incremento de la com-
plejidad sélo afecta a un nucleo de los trabajadores,
aqguel que se encuentra en «la parte central, muy ac-
tiva aun, de la produccion industrial», de tal manera
que «grandes sectores de los obreros asalariados
apenas tendran acceso a las posibilidades abier-
tas; peor todavia: ciertos procesos de marginacion
seiran acentuando»g, sonmultiples lasvoces que se
han alzado para denunciar la ficcion o la relatividad
de una nueva sociedad de base neotecnoldgica y
compuesta por trabajadores supercualificados.

Ciertamente no parece que a medio plazo se esté
dando un cambio tan brusco como algunos predi-
cenrespectoalas recualificaciones en las profesio-
nes. La mayoria de ellas siguen siendo absoluta-
mente descualificadas; los principios tayloristas, fa-
yolistas y fordistas siguen acaparando el funciona-
miento de la produccion. De la misma manera que
ciertas presuntas cualificaciones, como la exten-
sion vertical u horizontal de las tareas (la polivalen-
cia en sentido estricto), no son ni percibidas ni con-
sideradas asi por los propios trabajadores, de he-
cho, el desempefio de diversas «funciones rutina-
rias serd, sin duda, mas valioso para el empresario;
pero su propio sentido del significado, dignidad y
control deltrabajo puede no revelar ninguna mejora

4  Ferndndez Enguita, M. (1990): Educacion, Formacion y Empleo. Madrid: Edit. Eudema, 1." edicion, pdgs. 13 y 14.

5 Especialmente la teoria del «capital humano» desarrollada por Becker, de la misma tenemos un resumen en Becker: «Inversion en ca-
pital humano e ingresos», en Toharia, L. (comp.) (1983): El mercado de trabajo: Teoriasy aplicaciones. Madrid: Edit. Alianza Universi-

dad.

6 Talescomo lacrisis del fordismo y la aparicion de otros modelos productivos basados en la flexibilidad y en las pequefias series de pro-

ductos de calidad.

7 Braverman, H.: Trabajo y Capital Monopolista. La degradacion del trabajo en el siglo XX. Edit. Nuestro Tiempo.

8 Kern y Schumann: El fin de la Division del Trabajo. Racionalizacion de la produccion industrial, op. cit.

9 Kern, H.,y Schumann, M.: «Hacia una reprofesionalizacion del trabajo industrial», en Revista de Sociologia del Trabajo (nueva época),

n.’ 2, invierno 1987/88, Edit. Siglo XXI.
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significativa»1 0 para el trabajador. Sin embargo, y a
pesar de lo dicho anteriormente, «el fetichismo tec-
nologico es persistente»'!, y lo es en base al des-
arrollo de lo que se ha dado en llamar las tecnolo-
gias de la informacion, tecnologias que ciertamente
estan consiguiendo un grado de penetracion social
como ninguna otra anterior. Pero una tecnologia
mas compleja no significa también unas tareas mas
complejas12. En muchas ocasiones en esta pre-
sunta complejidad anida una simplificacion de las
tareas, una mayor division del trabajo y, por lo tanto,
una descualificacion creciente de los trabajos a
desarrollar. La aparicion de profesiones muy cuali-
ficadas tanto en el area de los servicios, como de la
industria, el desarrollo de potentes tecnologias de
produccion de informacion no deberian hacernos
cerrar los 0jos sobre la realidad de la estructura de
produccion y sobre las necesidades de cualifica-
cionde lamayoriade las profesionesy de la mayoria
de los puestos de trabajo.

La realidad: la competencia
y la «sobrecualificacion»

A pesar de que no parece cierta la necesidad cre-
ciente de una formacion mas dimensionada para el
desemperio correcto de la mayoria de los trabajos
existentes enlas sociedades industriales, se ha lan-
zadolavoz de alarmay laformacién ocupacional de
adultos se configura como imprescindible. Los titu-
los académicos ya no avalan una buena formacion,
es preciso complementarlos con otras ensefanzas,
la empresa exige mayores cualificaciones, los tra-
bajadores piden mas formacion y las instituciones
inflan las opciones con cursosy mas cursos de per-
feccionamiento.
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Si la base de esta brusca y desmesurada demanda
de formacion permanente no son, al menos exclusi-
vamente, las necesidades de la produccion'?,
écudles son las causas del creciente protagonismo
de la formacion permanente?

Existen una serie de factores que confluyen a la
hora de explicar estas distorsiones de lo real:

a. El desajuste entre las ensefianzas de la forma-
cionregladaylas demandas del mundo produc-
tivo.

b. Las desiguales posiciones de partida de deter-
minados grupos sociales que se ven obligados
a optimizar su oferta como mano de obra.

c. Lacompetencia que se opera entre los trabaja-
dores sobre un trasfondo de paro masivo.

d. La mejora que produce en la capacidad de se-
leccion de las empresas que encuentran traba-
jadores cadavez méasformados para puestosde
trabajo de baja cualificacion. Lo que permite un
ahorro importante en mano de obra y en recur-
sos posteriores de formacion.

La escuela ya no socializa ocupacionalmente de
forma eficaz y su labor va siendo sustituida por una
socializacion «posescolar»'4. El sistema educativo
ha cumplido siempre una serie de funciones como
sonlas de «capacitar para elempleo, socializar para
el trabajo, servir como dispositivo de seleccion, for-
mar parte de las estrategias individuales para la
competencia en el mercado de trabajo y garantizar
la custodia de los jovenes»'®. Como vemos entre las
funciones esta la de socializar al nifio de cara a su

10 Hyman, R.: «Especializacion flexible: {Milagro o Mito?», en Hyman, R., y Streeck, W. (comp.) (1993): Nuevas tecnologias y relaciones
industriales. Madrid: Edit. Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (1." edicion, 1988), pag. 75.

11 Fernindez Enguita, M.: Educacion, Formacion y Empleo, op. cit., pag. 19.

12 Ibidem, pag. 20.

13 Necesarias, evidentemente, para determinados puestos situados en la pirimide de la jerarquia ocupacional.

14 Laidea desocializacion posescolar se hatomado de Dubar, C.: «La evolucion de la socializacidn profesional», en Michon, F., y Segres-

tin (comp.): El empleo, la empresa y la sociedad, op. cit., pag. 177.

15 Ferndndez Enguita, M.: Educacion, Formaciony Empleo, op. cit., pag. 178.
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aceptacion pasiva y cooperante del mundo del tra-
bajo, pero como quiera que la mayoria de las profe-
siones siguen siendo rutinarias, subordinadas, no
creativas, alienantes, y la escuela ha avanzado ha-
cia formas mas democraticas y creativas, los jove-
nes viven un fuerte choque a la hora de incorpo-
rarse al puesto de trabajo, toda vez que se da una
profunda insatisfaccion ante una realidad mucho
mas rigida de aquella para la que han sido forma-
dos.

Esen este sentido, en el cual laformacion ocupacio-
nal (no reglada) se constituye en sustitutiva de la es-
cuela, ya que, alejada de influencias «perniciosas»,
es mas capaz de reproducir y restablecerlos verda-
deros habitos de trabajo, borradas las actitudes de
indisciplina y relajamiento. Pierde, por lo tanto, el
papel intermedio que jugaba en los procesos de so-
cializacion profesional, tras la formacion general
(escolar/«tedrica») anticipadora de trayectorias
posteriores, y delante de la formacion en el taller
(especifica/practica), que asegura el aprendizaje
del trabajo y optimiza el establecimiento de los sis-
temas productivosm. Ahora, cuando el proceso de
aprendizaje en la escuela se ha convertido en ma-
sivo y desvinculado de los ambitos de produccion,
se configura, esta formacion intermedia, como la
puerta de entrada en los procesos de adapatacion
al mundo del trabajo.

La formacion se convierte en un elemento de «de-
fensa» de los grupos mas desfavorecidos en el mer-
cado de trabajo. Tanto mujeres, como jovenes,
como inmigrantes y otros colectivos desfavoreci-
dos tienen en la formacion permanente uno de los
apoyos mas importantes a la hora de competiren el
mercado de trabajo. Su situacion de debilidad com-
petitiva no queda resuelta por la formacion, ya que
ésta no les asegura posiciones 6ptimas, pero si les
permite entrar en mercado con una cierta posibili-
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dad de asegurar ciertas condiciones de trabajo no
excesivamente desfavorables.

Laformacioén es utilizada por los trabajadores como
una estrategia individual de mejora de sus condicio-
nes de trabajo. En una situacion de paro masivo de
caracter estructural, la accion colectiva suele di-
luirse en la lucha individual de «supervivencia» que
se plantea. Los trabajadores, lejos de actuar como
sujeto colectivo, asumen la competencia individua-
lizada y ésta suele ser refrendada por la lucha en la
adquisicion de cualificaciones prestacionales’”.
Esta estrategia pretende desplazar a otros trabaja-
dores en la lucha por la obtencion de un puesto de
frabajo, lo cual conlleva en numerosas ocasiones
un proceso de «sobrecualificacion» por parte de los
trabajadores en el sentido de que esos conocimien-
tos son de dificil, cuando no imposible, aplicacion
en su tarea cotidiana.

Ademas, esta estrategia es ineficaz puesto gue, si
bien «es cierto que la elevacion del grado de forma-
cionde unindividuo, supuesto el delos demas, tiene
efectos favorables sobre su capacidad paraencon-
trar empleo, cuando se tienen en cuenta las conse-
cuencias de la elevacion del nivel general de forma-
cion sobre ladevaluacion de los diplomas, junto con
lasresistencias que provocay el paroque deellore-
sulta», es obvio que esa carrera por la adquisicion
de competencias acaba siendo erratica y frustrante

para los propios trabajadores’®.

El exceso de oferta de mano de obra cualificada
permite a la empresa elegir en mejores condiciones
paraella, alavez que consigue frenar las demandas
de mejora por parte de los trabajadores. De hecho,
el objetivo de las empresas que regulan los merca-
dosde trabajo no es conseguir unas cualificaciones
abundantes, sino «reducir la preparacion de los tra-
bajadores a la formacion minima necesaria para

16 Dubar, C.; «La evolucidn de la socializacion profesional», en Michon, F., y Segrestin (comp.): £l empleo, la empresa y la sociedad, op.

cit., pags. 169/170.

17 Berger, .,y Offe, C. (1992): «El futuro del mercado de trabajo», en Offe, C.: La sociedad del trabajo. Problemas estructurales y perspecti-

vas de futuro. Madrid: Edit. Alianza Universidad, pag. 108.

18 D’Iribarne, Ph., op. cit., pdg. 282.
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funcionar en los diferentes puestos de la jerar-
quia»19. Sin embargo, y sin excesivos costes para
ella, encuentra en el mercado trabajadores cada
vez mas formados que refluyen, ante la inexistencia
de oportunidades, «hacia puestos menos cualifica-
dos, lo que favorece la puesta en marcha de un pro-
ceso de seleccion que va a permitir a las empresas,
situadas ante una demanda excedentaria, cribar a
aquellos que deberian “normalmente” acceder a
los empleos de un determinado nivel»?C.

Estas son algunas de las razones del boom de la for-
macion permanente (o continua), pero écuales son
lasconsecuencias?, éque efectostiene sobre el mer-
cado de trabajo y sobre las condiciones de trabajo?

Curiosamente, la formacion ocupacional rara vez
tiene una aplicacion clara en el puesto de trabajo,
por lo general «una considerable parte de la forma-
cion necesaria para los puestos de trabajo del sec-
tor primari021, los mas deseados, no tienen lugar ni
enlas escuelasnienlasaulas, sinoen el frabajoy es
esencialmente un proceso de socializacién»22. Por
lo tanto, nos encontramos en muchas ocasiones
con un «exceso» de formacion para la cobertura de
puestos de trabajo que no exigen esa formacion, en
definitiva se da un despilfarro importante de recur-
S0s humanos.

Por otro lado, las empresas rara vez quieren em-
pleados con una «formacién mas amplia y profunda
quelaque necesita para el puesto detrabajo, yaque
no solo es costosa enrecursos, sinoque tambiénes
potencialmente peligrosa en el sentido de que
puede servir paraampliar los horizontes deltrabaja-
dor mas alla del puesto que ocupa, desarrollando
en él unos vinculos secundarios y potencialmente

rivales con la ocupacion en cuestion»22,
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Y por ultimo, este exceso de formacion acaba por
desvalorizar la misma en cuanto se convierte en po-
sesionde la mayoriade lostrabajadores, conloque,
generalmente, se da unainadecuacion permanente
entre el nivel de formacion alcanzado y el puesto de
trabajo ocupado, lo que genera frustracion e insa-
tisfaccion en el trabajador.

Este «exceso» de formacion es mas evidente siana-
lizamos cuales son las ocupaciones mas ofertadas
en el mercado de trabajo, analisis que nos demues-
tra que en Navarra, y dentro de las profesiones mas
ofertadas, un 64% son las de peones descualifica-
dos?*. Si éste es el futuro profesional de la mayoria
de los trabajadores, debemos preguntarnos sobre
laimportancia de esaformacion permanente, y sino
se esta convirtiendo en el segundo aparcamiento
de parados unavez acabado el periodo académico.

Como podemos ver, lo «real no parece adecuarse a
las expectativas creadas, nila demanda de trabaja-
dores cualificados es tan generalizada, ni la exce-
siva formacion/cualificacion parece tener unos
efectos excesivamente halaglenios.

El reto: la confluencia de lo obvio
y lo real

Pero, nilo obvio es tan evidente (el cambio tecnolo-
gico no ha afectado a todas las empresas ni a todos
los ambitos de la produccién), ni lo real es tan ro-
tundo, y puede ser matizado (se estan produciendo
importantes cambios en determinados ambitos
productivos que afectan a la estructura de la mano
de obra que debe hacerles frente). Y junto a ello, lo
obvio y lo real, nos encontramos con lo «palpablex»:
un paro masivo que pone en crisis esta sociedad

19 Ryan, P. (1988): «La formacion en el trabajo, las practicas de empleo y la gran empresas: el caso de las cualificaciones costosas y transferi-
bles», en Osterman, P.: Los mercados internos de trabajo. Madrid: Edit. Ministerio de Trabajoy Seguridad Social (1." edicién, 1984), pag. 245.

20 D’Iribarne, Ph., op. cit., pag. 279.

21 Primario en términos de mercado dual que diferencia entre un mercado/sector primario y un mercado/sector secundario.

22 Doeringer, P. B., y Piore, M., J.: «El paro y el “mercado dual de trabajo™, en Toharia, L., op. cit., pig. 312.

23 Ryan, P., op. cit., pag. 245,

24 Datos del Observatorio Permanente del INEM en Navarra.
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concebida para el trabajo. Y es en los intersticios
provocados entre lo obvio, lo real y lo palpable,
donde debe intervenir la formacién ocupacional.
Una intervencion que debe ser imaginativa, no
constrefida a lo productivo y eficaz socialmente.

Asi la formacion debe actuar en distintos ambitos y
con diferentes perspectivas, no puede constrefiirse
solo a lo profesional, cuando el mercado de trabajo
estafraccionando los modelos profesionales vigen-
tes y esta secundarizando el propio trabajo, debe
tener la suficiente imaginacion paradar repuestano
solo alas demandas del mercado, sino a las posibi-
lidades de autoempleo todavia no exploradas y
debe servir de catalizador para el aprendizaje de
unavida donde el trabajo no siempre esta presente,
ni siempre es estéble; debe ensefiar a aprovechar
los tiempos de no-trabajo y a vivirlos en plenitud.
Nos movemos cada vez mas en una estructura so-
cial, cultural y productiva cambiante, y debemos
formarnos para estar en condiciones de responder
a situaciones profesionales y humanas diversas y
anticiparnos a las eventualidades (entre ellas el
cambiode trabajo)25. En baseala necesidad de dar
respuesta a lo planteado anteriormente seria nece-
sario desde la formacion permanente ocupacional
abordar cuando menos tres retos importantes:

1. Formacion continua de trabajadores cualifica-
dos. Los cambios en |la organizacion del trabajo
y en los modelos productivos, que se estan em-
pezando a dar en los tltimos afos, asi como los
avances tecnologicos, estan dejando obsoletas
muchas de las cualificaciones profesionales
adquiridas anteriormente. Es preciso, por lo
tanto, incidir en el reciclaje permanente de los
trabajadores para que surendimiento sea eficaz
y para mantener las cotas de productividad que
hagan rentables los procesos productivos. Esta
formacion debe ser gestionada y pactada entre
laempresay los trabajadores (o bien las organi-
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zaciones de estos trabajadores), en tanto que la
participacion de éstos supone la asuncion de
una responsabilidad compartida, y, por lo tanto,
unavance en la necesariademocraciaindustrial
0 codeterminacion que un funcionamiento efi-
caz del mercado de trabajo interno exigezs. La
reestructuracion industrial hacia una produc-
cion de calidad diversificada (tal cual parece el
reto mas importante del sistema productivo) exi-
ge una implicacion del trabajador tanto en la
toma de decisiones como en la gestion de la
produccién, ni puede exigirse que permanezca
al margen de ofras tomas de decision que le
afectan directamente.

La ruptura del paradigma tayloriano de la pro-
duccioén, no puede limitarse exclusivamente a
las labores de ejecucion, con la busqueda de la
polivalencia y flexibilidad, sino que debe afectar
atodo el proceso rompiendo el histérico enfren-
tamiento de clase y buscando una colaboracion
mas eficaz entre los dos actores de la produc-
cion. La enorme flexibilidad externa que con-
lleva el cambio tecnico y la nueva organizacion
deltrabajodebe sercompensadoconunacierta
rigidez interna que permita altrabajador sentirse
participe de todo el proceso. Por lo tanto, |a for-
macion no puede centrarse solo y exclusiva-
mente en aspectos profesionales, sino que
debe incluir aspectos de gestion, negociacion,
condiciones de trabajo, fomentando la autono-
mia y el espiritu critico de los trabajadores que,
en ultima instancia, tendra una influencia deci-
siva sobre su capacidad productiva.

Formacion continua de trabajadores descuali-
ficados. Si la formacion es necesaria para los
trabajadores cualificados, lo es en mayor me-
dida para los descualificados, por varios moti-
vos: capacitarles para poder adecuarse a los
cambios organizativos?” y tecnoldgicos, darles

25 Jover, D. (1991): La formacion ocupacional. Madrid: Edit. Popular, pag. 79.

26 Sorge, A.,y Streeck, W.: «Relaciones industriales y cambio técnico: una perspectiva masamplia», en Hyman, R., y Streeck, W. (comp.),

op. cit., pag. 56.

27 Sibien siempre existierdn puestos de trabajo descualificados que no necesiten ningun tipo de formacién especifica, no seriajusto eli-
minar las posibilidades de este colectivo de escalar en su posicion profesional,
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la opcién de convertirse en trabajadores cualifi-
cados y mejorar, por lo tanto, sus condiciones
laborales. Dada su mayor debilidad respecto a
las variaciones del mercado darles una cierta
«polivalencia» que les permita defenderse ante
nuevas situaciones de empleo que se vayan ge-
nerando y por ultimo conseguir que adquieran
en su trabajo (descualificado) una cierta auto-
nomia para que puedan «restituir unalogica, una
eficacia y una calidad a su intervencion en el
procesodetrabajo. De alguna manera—puedan
crear— intersticios donde anide su especifici-
dad de seres humanos y su libertad»22.

Con ello se pretende evitar la fuerte segmenta-
cién del mercado de trabajo y la polarizacion
que se esta dando en este momento, en el sen-
tido de que se castiga a determinados colecti-
VoS a una exclusion permanente de los puestos
de trabajo mas apetecibles, hasta el punto que
esta segmentacion se da dentro de las mismas
empresas donde tienden a aparecer dos secto-
res —de trabajadores—, regidos por logicas dife-
rentes de utilizacion de la mano de obra®®. La
gestion de esta formacion, como en el caso an-
terior, debe ser compartida y pactada por em-
presarios y sindicatos por las mismas razonesy
por la necesidad de evitar situaciones de margi-
nalidad dentro de la propia empresa, que lo
unico gue pueden conllevar es tensionesy con-
flictos.

3. Formacion continua de desempleados. Varias
son las razones para reforzar la formacioén en el
grupo posiblemente mas débil del mundo del
trabajo, pero, fundamentalmente, dos destacan
por encima de todas: en primer lugar, conseguir
una capacitacion de este colectivo para compe-
tir en igualdad de condiciones dentro del mer-
cado de trabajo de cara a conseguir abandonar
su situacion de desempleo, y, en segundo lugar,
capacitarle para vivir con calidad su época de
no-trabajo, conseguir dar alternativas de utili-
dad a su tiempo de ocio y facilitar mecanismos
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culturales de mejora social. En este colectivo la
formacion, al igual que en el caso anterior, debe
tener una base polivalente y cultural, eliminando
consideraciones puramente profesionales o
instrumentales. Aprender a desarrollar tus pro-
pias competencias profesionalesy aobtenertus
propios recursos personales es tan importante
como el aprendizaje de un oficio. La realidad de
un mercado incapaz de absorber atodalamano
de obra ofertada v la realidad de una formacion
que no sera capaz de formar a todos para una
competencia igualitaria, obliga a realizar un es-
fuerzo imaginativo para dar a esta formacion
otros objetivos que los puramente laborales.

En cualquiera de los casos citados anteriormente y
a los que me remito como mas importantes dentro
de la formacion ocupacional se exige un tipo de for-
macion acorde con los retos que no solo el empleo,
sino la sociedad en su conjunto tienen planteados,
maxime cuando la ensefianza reglada se demues-
tra incapaz de responder a las demandas sociales
en materia de formacion.
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APROXIMACION HISTORICA A LA EDUCACION DE ADULTOS

EN NAVARRA

Reyes Berruezo Albéniz

Consideraciones generales

El desarrollo de la «educacion de adultos», en la
acepcion actual del término, hay que asociarlo a
las transformaciones economicas y sociales pro-
vocadas por la Revolucion Industrial y a los cam-
bios politicos e ideologicos que supuso el final del
Antiguo Régimen. Sin embargo, como ambito edu-
cativo especifico, el reconocimiento formal de la
educacion de adultos, con un lugar propio en los
sistemas educativos, no se produce hasta los afios
treinta y se consolida definitivamente a partir de
1945.

El primer problema que encontramos al acercar-
nos a la educacion de adultos que se practica du-
rante los siglos XIX y XX es su propia delimitacion,
ya que con ese nombre podemos encontrar expe-
riencias muy diversas. Bajo esta denominacion se
incluyen cursos de alfabetizacion e instruccion
primaria destinados a quienes carecieron de ella
en la edad escolar habitual, otros de ampliacion o
profundizacion de las ensenanzas recibidas en los
primeros anos de su vida, cursos de formacion
profesional para atender a las exigencias de las
transformaciones productivas, y actividades for-
mativas de lo que hoy llamariamos educacion para
el tiempo libre.

El problema de la definicién de la educacion de
adultos no se resolvio, siquiera provisionalmente,
hasta que en 1976 la UNESCO se refirio a ella
como «&| cuerpo total de los procesos educativos
organizados, cualquiera que sea su contenido, ni-
vel y método, ya sean formales o informales y ya

1 UNESCO (1976): Conferencia General. Nairobi.

sea que se prolonguen o reemplacen la educacion
inicial, en escuelas, institutos y Universidades, asi
como un aprendizaje mediante el cual, las perso-
nas consideradas adultas por la sociedad a la que
pertenecen, desarrollan sus capacidades, am-
plian sus conocimientos, mejoran sus cualificacio-
nes técnicas o profesionales o toman nuevas di-
recciones y obran cambios en sus actitudes o
comportamiento, en la doble perspectiva del des-
arrollo personal pleno y de la participacion en un
desarrollo social, econémico y cultural indepen-
diente y equilibrado»'. Me he servido de esta defi-
nicion como un instrumento adecuado para nues-
tra indagacion histérica.

Actualmente |la educacién de adultos, en su acep-
cion mas amplia y comprensiva de educacion po-
pular, es uno de los campos de atencion historica
de mayor vitalidad dentro de la historia de la edu-
cacion. Entendida la educacion popular como el
«conjunto de los procesos que pretenden la edu-
cacion de las clases populares (o grupos sociales
dominados, subalternos e instrumentales de la so-
ciedad), jovenes no escolarizados en el circuito
escolar, adultos no alfabetizados o deseando un
complemento de formacion, realizado fuera o pa-
ralelamente de los circuitos y procesos escola-

res»Q.

En esta primera aproximacion sistematica al des-
arrollo de la educacion de adultos de nuestra Co-
munidad vamos a intentar perfilar los objetivos, ac-
toresy publico de las diferentes iniciativas de edu-
cacion de adultos que hemos podido localizar en
los archivos. Asimismo repasaremos los diversos

2 Guerefia, J. L.,y Tiana, A. (1994): «La educacion populam, en Guerefia, J. L.; Ruiz Berrio, J., y Tiana, A.: Historia de la educacion en la
Espania contempordnea. Diez arios de investigacion. Madrid: CIDE, pp. 141-171.
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proyectos y realidades que, desde |la mera alfabe-
tizacion hasta la formacion profesional y universi-
taria, han visto la luz en nuestra provincia. Una edu-
cacion que se deseaba fuera un instrumento para
el progreso social, un medio de promocion perso-
nal, no pocas veces utilizada para el control ideolo-
gico. La escasa importancia que los poderes pu-
blicos han dado a la educacion de adultos en los
dos ultimos siglos tiene su reflejo en la clasifica-
cion que las instituciones que la promovieron ha-
cen de la documentacion que se refiere a nuestro
tema. Hasta muy entrado el siglo XX no alcanza en-
tidad propia en los archivos, por lo que ciertas ex-
periencias de este tipo habran escapado a mi in-
vestigacion ocultas en legajos de diversa tematica,
de otras, sin embargo, podemos presentar los per-
files mas generales a la espera de estudios poste-
riores.

Primeros pasos en las Gltimas décadas
del Reino de Navarra

Instruccion Primaria de Adultos

Durante el siglo XIX, gran parte de las iniciativas
educativas se movieron en el ambito de la alfabeti-
zacion e instruccion primaria. A lo largo de este pe-
riodo, la alfabetizacion se convirtié en un objetivo
deseable tanto para los gobiernos como para los
ciudadanos y, aungque no de manera homogénea
en el espacio y en el tiempo, hallamos en el con-
texto europeo una cierta presion social a favor de
la alfabetizacion.

Necesariamente debemos referirnos a Condorcet
y a su Informe presentado en 1792 a la Asamblea
Nacional francesa, para encontrar muchas de las
ideas que en afos posteriores se pondran en mar-
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cha:noabandonar a los individuos a la salida de la
escuela, necesidad de que la educacion abarque
todas las edades de la vida, necesidad de nuevos
aprendizajes®. Nuestros liberales gaditanos tenian
una gran fe en la educacion como instrumento de
reforma social, y la Constitucion de 1812, si bien no
hace referencia expresaalaeducacion de adultos,
abre un periodo en el que tras la idea de universali-
zacion de la educacion puede deducirse una
cierta sensibilizacion al tema. Asi Quintana, en su
Informe de 1813, recogera esta necesidad de ase-
gurar a los hombres, durante todas las edades de
su vida, la posibilidad de conservar sus conoci-
mientos o de adquirir otros nuevos®.El Proyecto de
ley elaborado a partir de este Informe prescribia en
su articulo 115 la creacion de «escuelas publicas,
enlasquese ensene alasninas aleeryaescribir, y

a las adultas las labores propias de su SEeX0»°.

Es bien conocido que esta primacia legal de la mu-
jer ante la educacion quedo frustrada con el re-
torno de Fernando Vil en 1814, y, aunque fue reto-
mada durante el trienio constitucional en el Regla-
mento General de Instruccion de 1821, el nuevo
periodo absolutista que se inicia en 1823 vuelve a
impedir su puesta en marcha efectiva.En Navarra,
los afios que van de 1780 a 1836 son quiza los me-
jor conocidos de nuestra historia educativa. Los
estudios de Serna, Guibert y Berruezo nos han
permitido conocer la legislacion, instituciones
educativas y realidad escolar de los ultimos afios
de Navarra como Reino y consecuentemente de su
autonomia educativa®.

El proceso de escolarizacion obligatoria en Nava-
rra se va a iniciar en fechas realmente tempranas
en relacion con el resto de Espafia. Decretada por
las Cortes de Navarraen 1780, la obligatoriedad de
asistencia a la escuela para todos los ninos de 5 a

3 Condorcet (1990): Informey proyecto de decreto sobre la organizacion general de la instruccion publica. Madrid: Centro de estudios Ra-

madn Areces (edicion preparada por Olegario Negrin Fajardo).

4  Ministerio de Educacion y Ciencia (1979): Historia de la educacicn en Espainia. Tomo 1: Del Despotismo Hustrado a las Cortes de Cddiz.

Madrid, p. 377.
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Ibidem (1982): tomo II: De las Cortes de Cadiz a la revolucion de 1868. Madrid, p. 394.

6 Sobre este periodo pueden consultarse las obras de Berruezo, R. (1986): «La Junta Superior del Reino de Navarra, 1829-1836», en Prin-
cipe de Viana, 177; Guibert Navaz, M. E. (1983): Historia de la Escuela Normal de Navarra (1831-1931). Diputacion Foral de Navarra,
Pamplona, y Serna, M. P. (1990): La instruccion publica en Navarra de 1780 a 1833. Pamplona: Ed. Goii Gaztambide.
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12 anos, la ley fijaba que la ensefianza fuera impar-
tida por maestros examinados. De esta manera se
sientan, al menos sobre el papel, las bases para
gue en los anos siguientes la educacion de adul-
tos, en su acepcion de alternativa a la falta de esco-
larizacion en la nifiez, no constituya una urgencia.
Pero la realidad tardaba en acomodarse a lo pres-
crito por los legisladores. A pesar de disfrutar de
una red escolar probablemente superior a otras
zonas de Espana, la escasa motivacion para acu-
dir a la escuela en una Navarra agricola e iletrada,
las escasas posibilidades de los ayuntamientos
para hacer frente a los gastos escolares, los cam-
bios politicos y las guerras que van a tener como
escenario nuestra provincia, demandaran medi-
das complementarias que cristalizan en 1828 en
una nueva ley de las Cortes. Esta ley creara en
1829 una institucién especifica para las cuestio-
nes de ensenanza, la Junta Superior de Educa-
cion, y un Reglamento escolar especifico para las
escuelas del Reino aprobado en 1831. Se regla-
mento, uniformod y se cred asi una infraestructura
administrativa para la atencion de la ensefianza de
los nifios. Pero nadie se acordé de los adultos.

Escuelas de preparacion técnica:
las escuelas de Dibujo y de Matemdticas

Ya en las Cortes de 1794-97, la Junta encargada
de las cuestiones educativas habia estudiado la
conveniencia de crear en Navarra escuelas de Di-
bujo que contribuyeran al fomento de la industria.
Las Cortes fueron informadas sobre la que existia
en Burgos desde 1786, financiada por el Consu-
lado, con caracter nocturno y gratuito para los jo-
venesy consideraron positiva la experiencia, dado
el alto indice de empleo posterior de sus alumnos.
Debido a lo ajustado de su costo, la Junta reco-
mendo a las Cortes que se creara una similar en
cada cabeza Merindad con maestro nombrado y
financiado por el Reino y con una contribucion
econdmica de los gremios que fuera suficiente
para el sostenimiento del local’.
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Reducido finalmente el proyecto a un solo centro
en Pamplona, los Tres Estados del Reino estable-
cieron contactos con su Ayuntamiento para su
creacion. La Diputaciéon nombraria y pagaria al
maestroy el Ayuntamiento se encargaria de los de-
mas gastos de su funcionamiento. A pesar de que
el Ayuntamiento mostré gran interés por el pro-
yecto, e incluso estuvo dispuesto a planificarlo y a
correr con todos los gastos, ni en ese momento, ni
tras los requerimientos de |la Diputacion en 1800,
1804 y 1805, la escuela publica de Dibujo dio sus
primeros pasos. El Ayuntamiento se escudaba en
la falta de fondos debido a las atenciones que es-
taba dando a otros sectores educativos de la ciu-
dad, como la ensefianza de primeras letras o las
Escuelas de Latinidad.

Mientras tanto, desde diciembre de 1798 funcio-
naba en Pamplona, en casa del arquitecto Juan
Antonio Pagola, un centro para instruir a los jove-
nes en los principios de arquitectura. Estas clases
nocturnas dirigidas a albaniles, carpinteros y can-
teros, tuvieron éxito inmediato a juzgar por las refe-
rencias encontradas que nos hablan de un local
repleto de alumnos. En esta escuela particular, los
alumnos pagaban una cantidad por las clases,
peroa partir de 1800, y en atencion al fin social que
cumple, es apoyada econdomicamente por el Ayun-
tamiento y la Diputacién, gratificando al maestro
para que posibilite una ensefianza gratuita a los
mas pobres. Esta situacion permanecio estable
hasta 1804.

Al afio siguiente ambas corporaciones decidieron
buscar una mejor solucion, por lo que solicitaron
del arquitecto de la Diputaciéon Pedro Nolasco un
informe sobre la posibilidad de crear una escuela
de dibujo. El informe que éste presenta incluye un
doble proyecto: crear de manera inmediata una
escuela de dibujo, de la que adjunta un plan de ne-
cesidades personales materiales y, posterior-
mente, si procede, una Academia publica de No-
bles Artes®.

7  Archivo Municipal de Pamplona, en adelante se utilizardn las siglas A. M. P., Sec. I. P., Escuela de Dibujo, leg. 1.

8 Archivo General de Navarra, en adelante aparecera con las siglas A. G. N. Sec. de Agricultura y Artes, leg. 2, ¢. 43.
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Los numerosos avatares hasta la puesta en mar-
cha de una escuela publica de dibujo en 1828 han
sido minuciosamente estudiados por Serna®. Fi-
nanciada por el Ayuntamiento de Pamplona, para
jovenes mayores de 12 afnos y con caracter noc-
turno, sabemos que hasta 1833 su matricula oscilo
entre 35 y 64 alumnos. Estas escuelas de dibujo,
definidas por Gil de Zarate como Escuelas espe-
ciales ya que exigian unos conocimientos prelimi-
naresm, tenian un caracter postobligatorio y téc-
nico, y estaban orientadas fundamentalmente a las
clases populares, «artesanos y gentes poco aco-
modadas»'". Su caracter nocturno se debia a que
estaban previstas para ser compaginados los es-
tudios con el trabajo retribuido. Desconocemos las
edades del alumnado, pero es previsible que su
nucleo principal estuviera formado por jévenes de
menos de veinte afios. Cada curso el Ayuntamiento
concedia en torno a diez plazas gratuitas que re-
caian en jovenes de entre 12 y 16 afos, huérfanos
de padre o hijos de trabajadores modestos'2.
También en 1828 comenzo a funcionar, financiada
por la Diputacion, una escuela de matematicas de
caracteristicas similares a la de dibujo. Pero no
eran afios tranquilos en Navarra, asi que en agosto
de 1837 el Ayuntamiento clausuré la escuela de di-
bujo por la escasez de fondos que habia motivado
la guerra carlista'®.

Educacion de Adultos e implantacion
del sistema educativo liberal en Navarra

Durante la primera mitad del siglo XIX se producen
importantes transformaciones sociales y politicas
en nuestra Navarra. Los cambios politicos y el

9 Serna, M. P. (1990): La instruccion..., op. cit., pp. 354-387.
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nuevo status institucional tras la ley Paccionada
sacuden a una pequefa comunidad agricola, em-
pobrecida por las guerras y con una burguesia
emergente deseosa de configurar un nuevo orden
liberal.

En este contexto, comienza a aplicarse en Navarra
a partir de 1838 la normativa que regia en el resto
de Espafa para la educacion de adultos. La pri-
mera referencia legislativa la encontramos en la
Ley de 21 de julio de 1838 que autoriza el Plan de
Instruccion Primaria. Su titulo IX, articulo 37, decia:
«Asimismo procurara el Gobierno la conservacion
y fomento de las escuelas de adultos»'4. A pesar
de la recomendacion legal, casi veinte afios mas
tarde Gil de Zarate reconocia en 1855 que «las es-
cuelas de adultos no se conocen todavia en Es-
pafia sino como establecimientos destinados a su-
plir la falta de intruccion primaria en los que han
dejado de adquirirla durante su infancia. Como es-
cuelas que sirven de complemento a las elementa-
les, ya para afirmar a los jovenes la instruccion ad-
quirida, ya para ampliarla en los ramos que tiene
mayor aplicacion a cada localidad, no han logrado
establecerse, y aln, bajo el primer aspecto, no en-
cuentran tampoco grandes simpatias»15.

Gil de Zarate afirmaba que, en 1850 sodlo existian
en Espafia 264 escuelas de este tipo, que funcio-
naban ademas con caracter voluntario y gratuito
por parte de los maestros, los cuales unicamente
recibian, en algun caso, una modica retribucion de
los concurrentes. Pero en nuestra provincia pro-
bablemente ni se conocian. Consultadas las Actas
de la institucién con mayor responsabilidad edu-
cativa en esos momentos, como era la Comision de

10 Gil de Zarate, A. (1855): De la instruccion publica en Espana. Imprenta de Sordomudos, Madrid, p. 277.

11 AM.P, Sec. I. P. Escuela de Dibujo, leg. 1, ¢. 8.
12 AM.P, Sec. I. P, Escuela de Dibujo, leg. 1, c. 7.

13 AM.P, Sec. I. P, Escuela de Dibujo, leg. 1, c. 6.

14 Ministerio de Educacion y Ciencia (1979): Historia de la Educacion en Espaiia. De las Cortes de Cddiz a la revolucion de 1868. Tomo 11,

Madrid, p. 154.

15 Gil de Zarate, A, (1855): De la insiruc...., pp. 356-357.
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Instruccion de Navarra entre los afos 1838-
184216 y las de su equivalente en la capital, la Co-
mision de Instruccion Publica de Pamplona, de
1848 a 1858, no encontramos ninguna referencia
orientada a impulsar la educacion de adultos'”.

La Sociedad para Propagar y Mejorar
la educacion del Pueblo

De manera simultanea a la recomendacion legal
para crear escuelas publicas de adultos en toda
Espafia, nacia una iniciativa particular para el des-
arrollo de la educacion popular mediante la crea-
cion de escuelas de parvulos y de escuelas de
adultos, bajo el nombre de «Sociedad para Propa-
gar y Mejorar la educacion del Pueblo».

Fundada en Madrid en 1838, entre sus socios se
encontraban ministros, escritores, jerarquia ecle-
siastica y miembros de la incipiente burguesia.
Como lo definia un semanario de la época «lo mas
escogido de la poblacion madrileﬁa»w, los secto-
res mas representativos del nuevo orden liberal.
Entre los socios se encontraban algunos persona-
jes navarros, como los marqueses de Bigliezal, de
Falces y de San Adrian. Esta Sociedad, a mitad de
camino entre la filantropia y la caridad, secundo6 e
hizo posible llevar a la practica las ideas de Pablo
Montesinos sobre la educacion de parvulos. Por
contra, sus realizaciones se quedaron bastante
mas cortas en el cumplimiento de su segundo gran
objetivo: la educacion de adultos. Sociedades si-
milares se crearon en numerosas capitales de Es-
paria durante el periodo 1841-1845.

Si en su momento algunas instituciones caracte-
risticas del pensamiento ilustrado tuvieron dificul-
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tades para implantarse en nuestra provincia, una
vez desmantelado el antiguo régimen, la burguesia
pamplonesa se apresura a constituir, en 1843, una
Sociedad Econémica de Amigos del Pais'®. Casi
ochenta anos después de la creacion de las de
Vergara y Madrid, nuestra Sociedad de Amigos del
Pais nace oficializada, descontextualizada y va a
tener corta vida, pero su importancia educativa va
a ser innegable al impulsar y crear las escuelas de
parvulos en la provincia.

Tal y como nos ha desvelado Ema, esta Sociedad
Economica constituyo a su vez una Sociedad para
Propagar la Educacién y Mejora del pueblo. Con
unos estatutos calcados de los de Madrid, la socie-
dad estaba integrada inicialmente por 192 sociosy
47 socias, en general ilustres personalidades del
clero, la nobleza y la burguesia comercial y finan-
ciera local. Con las aportaciones particulares y las
del Ayuntamiento y la Diputacion, la Sociedad
abrié en 1843 la primera escuela de parvulos de
Navarra, a la que se le puso de nombre Pitillas en
recuerdo de un ilustre canénigo recientemente fa-
llecido®®. Los estatutos de la sociedad son fieles
testigos de sus finalidades: «propagar y mejorar la
educacion del pueblo, estableciendo escuelas de
parvulos y de adultos, y promoviendo la publica-
cion a precios baratos, de los libros elementales
que se juzguen necesarios»?'. Realmente todo el
esfuerzo de la sociedad se canalizo hacia la edu-
cacion de los parvulos. Desaparecida la Sociedad
Economica en 1848, su sociedad filial entra en un
proceso de decadencia que le genera graves difi-
cultadesfinancieras. No eran momentos de planes
nuevos y era prioritario consolidar lo realizado.
La educacion de adultos debia nuevamente espe-
rar.

16 Sobre las actividades de esta Comision puede consultarse Berruezo, R. (1993): «La Comisién de Instruccién Primaria de Navarra de
1838 a 1842», en Principe de Viana, Actas de Segundo Congreso General de Historia de Navarra, pp. 397-403.

17 AM.P., Sec. I. P., Escuelas, leg. 28 c.

18 Semanario Pintoresco Espariol, 1842, p. 134.

19 Claveria, C. (1974): Los Amigos del Pais en Pamplona en el siglo XIX. Ed. Gomez, Pamplona.

20 Unestudio completo de los primeros pasos de las escuelas de parvulos en Navarra puede verse en Ema, J. (1994): Las escuelas de pdrvu-

los en Navarra (documento policopiado).

21 A.M.P., Sec. I. P., Escuelas, leg. 25.
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Escuelas de adultos en Pamplona

La Ley de Instruccion Publica de 1857, conocida
como Ley Moyano que regira en sus bases funda-
mentales la educacion en Espana durante mas de
un siglo, en su articulo 106 prescribia que el Go-
bierno: «fomentara el establecimiento de lecciones
de noche o de domingo para los adultos cuya ins-
truccion haya sido descuidada o quieran adelantar
en sus conocimientos». EI 107 concretaba atn
mas: «en los pueblos que lleguen a 10.000 almas
habra precisamente una de estas ensenanzas, y
ademas una clase de dibujo lineal y de adorno, con
aplicacionalas Aries Mecanicas»22. De modo bas-
tante inmediato, en 1858, un nuevo organismo, la
Junta de Instruccion Publica de Pamplona, presi-
dida por el alcalde Ifiarra, en cumplimiento de ese
articulo 107 se plantea establecer escuelas de
adultos para completar asitodo el cuadro de ense-
fianzas que prescribia la ley Moyano23. Por tra-
tarse de una experiencia novedosa y carente de
regulacion previa, la Junta elaboré unas Bases,
posteriormente aprobadas por el Ayuntamiento,
en las que reglamento los objetivos, contenidos,
calendario, horarios y alumnos de esta nueva mo-
dalidad educativa.

La apertura de las clases se llevé a cabo el 2 de
enerode 1860. Las sesiones se impartian en el edi-
ficio de San Francisco, funcionaba en horario noc-
turno, de 6 a 8 de la tarde hasta marzoyde 7a 9 en
abril y mayo. Durante los meses de verano, las se-
sionestenian lugar los domingos por la mafiana de
8 a 10 horas. Los contenidos de estas ensefianzas
serian lectura, escritura, aritmética, sistema me-
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tricoy algunos rudimentos de dibujo lineal, aunque
se comenzaria siempre por los niveles mas basi-
cos?

Esta llamada escuela de adultos estaba en realidad
prevista para jovenes, en general artesanos, de
trece afnos en adelante. Los alumnos que acredita-
sen pobreza podrian asistir «con dispensa de
pago», de la misma manera que lo harian en virtud
de la normativa vigente, los guardias civiles. El resto
de los alumnos debia abonar una mensualidad de
cuatro reales para las clases de lectura y seis para
las demas. Los responsables de las clases eran
maestros municipales que sumaban con un sobre-
sueldo a sus trabajos diurnos éste de caracter noc-
turno?>, Inaugurada con el visto bueno del Gober-
nador Civil y de la recién constituida Junta Local de
Instruccion Publica, poco podemos afiadir sobre su
dinamica diaria, ni tan siquiera sobre su efectiva
puesta en funcionamiento. Cuando en 1864 el ins-
pector Pedro Vicuna realiza un severo informe so-
bre lainstruccion en Pamplona no hace ninguna re-
ferencia a la educacion de adultos?®. El mismo
Ayuntamiento de Pamplona responde en 1871 a la
solicitud de datos estadisticos afirmando que no
existen escuelas municipales de adultos®’ y al afio
siguiente suprime las trabas administrativas para
facilitar la asistencia a las mismas. No era necesaria
matricula, ni instancia al alcalde solicitando matri-
cula gratuita®®. En 1884 sabemos que continua
como maestro Claudio Onsalo, pero sigue siendo
una incognita el caracter de su actividad y en los
presupuestos anuales que los maestros presentan
al Ayuntamiento no aparece ningln gasto corres-
pondiente a las clases de adultos?®.

22 Ministerio de Educacion y Ciencia (1979): Historia de la Educacion en Espana... Tomo 11, p. 268.

23 AM.P., Sec. I. P, Escuelas, leg. 23, c. 137.

24 Para regentar la escuela, el Ayuntamiento nombrd a los maestros Claudio Onsalo y Félix Elorz.

25 Onsalo cobraria una gratificacionde 2.715rs. vn.y Elorzde 1.390 rs. vn., lo que les supondria unos sueldos finales de 6.000 y 5.000 reales

velldn, respectivamente.
26 AM.P., Sec. I. P., Escuelas, leg. 28.
27 AM.P., Sec. I P., Escuelas, leg. 25 A.
28 A.M.P., Sec. I. P, Escuelas, leg. 26, 1872, c. 34.

29 AM.P., Sec. I. P, Escuelas, leg. 29, 1884,
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La conciencia sobre la magnitud de analfabe-
tismo se iba extendiendo por lo que el ya jubilado
maestiro Severo Echavarri vuelca sus sesenta
afos de experiencia en un método «para los millo-
nes de espanoles que no saben leer segun los ul-
timos datos estadisticos». Su pretension era el ex-
perimentarlo con adultos, principalmente sirvien-
tes, los domingos en el claustro superior de la
iglesia de San Saturnino. Esta experiencia fra-
caso en 1884, por la falta de apoyo municipal. En
todo caso, la confianza de este maestro en la sen-
cillez de su método era grande, pues preveia una
hora de clase semanal®C. Sin embargo los maes-
tros encargados de las clases de adultos parecia
que no acababan de encontrar la metodologia
mas motivadora. Fuera esta u otra la razon, lo
cierto es que en 1889, como la escuela nocturna
de adultos carecia de alumnos, el maestro se
queda sin gratificacion, aunque mantiene la obli-
gacion de prestar esos servicios cuando fueran
necesario, ya que a cambio el Ayuntamiento le te-
nia concedida la casa-habitacion gratuitamen-
te3!. Algo parecido nos sucede respecto del fun-
cionamiento de escuelas de adultos en el restode
la provincia. Si repasamos los Boletines Oficiales
de Navarra desde la Ley Moyano a 1875 no en-
contramos ninguna disposicion de instruccion
publica relativa a adultos ni de procedencia mi-
nisterial ni de la Diputaci0n32. Tampoco en el Bo-
letin Oficial de la Junta de Primera Enserianza de
Navarrade 1871-72°%. Los fondos del Archivo Ad-
ministrativo, donde se encuentra la totalidad de la
documentacion educativa del siglo XIX, aunque
todavia en fase de catalogacion, carecen igual-
mente de toda referencia a la educacion de adul-
tos hasta finales de siglo.

30 A.M.P., Sec. I P., Escuelas, leg. 29, 1884, c. 6.
31 AM.P. Sec. I. P, Escuelas, leg. 31, 1889, c. 21.
32 AMP, Sec. I P, Escuelas, leg. 25 A c. 1.

33 AM.P:, Sec. I P, Escuelas, leg. 25 A, c. 4.
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De Escuela de Dibujo a Escuela de Artes
y Oficios

Como ya hemos visto, la Escuela de Dibujo que ha-
bia sido clausurada en agosto de 1837 a causa de
la guerra carlista, se restablece ya en tiempos de
paz en enero de 1840°4. Se vuelve a nombrar di-
rector al mismo de la etapa anterior, Miguel Sanz,
que en el interin, se habia hecho cargo de la es-
cuela Municipal de Dibujo de Tudela. Para profesor
ayudante, nombran a Fermin Barberena, quien a
sus méritos académicos unia los politicos: «haber
estado altamente comprometido por la justa causa
de la reina»°°. Pocos afios mas tarde, en tiempos
de reestructuracion de estos estudios, un nuevo
proyecto de «escuela donde todas las clases pue-
dan adquirir conocimientos cientifico-artisticos»
es presentado a la Diputacion Foral en 1856, esta
vez por Miguel Azparren, profesor de pintura, y por
Segundo de Rezola, arquitecto de la Real Acade-
mia de San Fernando. Los autores del proyecto re-
latan la situacion de estos estudios en el extranjero
y en la «Peninsula», y lamentan la ausencia en Na-
varra «de una escuela dedicada a las profesiones
industriales y mecanicas y el hecho de haber care-
cido de personas que hayan podido dar impulso e
intrggucir en la clase obrera el buen gusto artisti-
(7o)

A remediar esta situacion vendria la «Escuela de
Dibujo aplicada a todas las clases y especialmente
a las profesiones mecanicas». Dificilmente podre-
mos encontrar mas virtudes pedagagicas, técni-
cas, profesionales y sociales que las que los auto-
res del proyecto ven en el conocimiento del dibujo.
El dibujo era un medio de comunicacion entre las

34 Estaba integrada por Javier M. de Arbizu, Joaquin Egozcue y Benito Ribed.

35 AM.P., Sec I P, Escuelas, leg. 25 A, c. 4.

36 A.AN. Sec E., leg. Escuela de Artes y Oficios, s. c.
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naciones, fuente de desarrollo industrial, instru-
mento del desarrollo de la inteligencia, tecnica
basica para los grabadores, necesario en todas
las artes mecanicas, la arguitectura, en todos los
oficios relacionados con la construccion y la de-
coracion, etc. La escuela se estructuraria en dos
niveles. Uno de dibujo lineal o geométrico” vy el
otro de imitacion®®. Tendria un caracter gratuito y
estaria sostenida por la Diputacion y el Ayunta-
miento, bien conjuntamente o de forma individual.
Aungue en el proyecto no se decia nada, podia
adivinarse que el centro estaba pensado para ar-
tesanos en ejercicio. La Diputacion no pudo me-
nos que considerar el proyecto «util y conve-
niente», pero les aconsejé dirigirse al Ayunta-
miento de Pamplona, dado el caracter local del
previsible alumnado.

Enladécadade los setenta, las ensefianzas de di-
bujo en Pamplona no estaban unificadas, se im-
partian en varios locales con diferente prepara-
cion del profesorado, tipo de alumnado vy finan-
ciacion. Por una parte, la Catedra de Dibujo del
Instituto, de caracter gratuito y financiacion pro-
vincial. Por otra, existia una Academia Municipal
de Dibujo en el antiguo convento de San Fran-
cisco a cargo del Ayuntamiento. Conscientes to-
dos de la importancia de estas ensefianzas para
el desarrollo de las artes y la industria, era mani-
fiesto que no se obtenia el fruto deseado y por to-
das las partes surgian voces pidiendo su refundi-
ciony reorganizacion en un establecimiento auto-
nomo. Asi lo reclamaron ante las autoridades co-
rrespondientes los profesores, la prensa local, el
director del Instituto y vecinos de Pamplona de los
oficios y ramos industriales afectados®. Si bien
todas las partes estaban de acuerdo en lo nega-
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tivo de la situacion, diferian en las soluciones.
Para unos habia que implantar una escuela de di-
bujo, otros, como el director del Instituto, Natalio
Cayuela, se inclinaban por una escuela de Artes y
Oficios. Creada la correspondiente comision
mixta Ayuntamiento-Diputacion se opto definiti-
vamente por la Escuela de Artes y Oficios. El in-
forme que redacta la Comision esta fundamen-
tado literalmente en el que, Miguel Azparren y Se-
gundo de Rezola habian enviado a la Diputacion
Foral en 1856: «Si el obrero ha de dejar de ser una
mera maquina, si se quiere y busca en él el trabajo
inteligente y que sepa dar razén de lo que hace y
que pueda introducir novedades y adelantos en
su oficio, preciso e indispensable le es el estudio
del dibujo»*°.

Modernizado el nombre, la nueva escuela seguia
siendo en realidad una escuela de dibujo. El Re-
glamento organico de la Escuela de Artes y Ofi-
cios de Pamplona no deja lugar a dudas, la es-
cuela «tiene por objeto la ensefianza del dibujo en
sus diferentes ramos y el fomento de la industria
en esta provincia». Sus ensefanzas estaban or-
ganizadas en dos clases (dibujo lineal y dibujo de
figuray de adorno), divididas a su vez en dos sec-
ciones e incluia una seccion de dibujo para nifias
que serviria de «aplicacion a las labores propias
de sus sexo»*'.

La Escuela dependeria de la direccion del Instituto
aunque su administracion e Inspeccion correria a
cargo de una Junta Administrativa e Inspectora,
sus clases de dos horas diarias tenian para las
alumnas un caracter diurnoy, para los alumnos, se
desarrollaba por la noche. Lafinanciaciéon de la es-
cuela se repartia entre la Diputacion y el Ayunta-

37 En este nivel se impartirian aritmética y aplicacion del sistema métrico decimal, geometria de dos y tres dimensiones y principios de

geometria descriptiva.

38 En este caso, las clases serian de dibujo al natural, pintura al 6deo, adorno y paisaje, modelado en relieve, degradacion de tintas, colo-

rido y las diferentes clases de embutidos de muebles.

39 Unodelos detonantes de la reorganizacion fue la carta que enviaron a la Diputacion, en septiembre de 1872, veintitrés padres de fami-
liay jefes de taller entre los que se encontraban Miguel Cia, Tomas Ciarriz, Aniceto Urrizola, Florentino Isturiz y Santiago Martinico-

rena, entre otros.

40 A.M.P. Sec. I. P, Artesy Oficios, leg. 170, c. 1.

41 Reglamento orgdnico de la escuela de Artes y Oficios de Pamplona. Imprenta Provincial, Pamplona, 1873.
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miento??. Bien fuera por los cambios politicos de la
eépoca, bien por tratarse de un tema de corta rele-
vancia, los cargos politicos de la Junta Administra-
tiva duran poco en sus puestos y quien da estabili-
dad a la escuela es el secretario Florencio Ansole-
ga43. Carente nuestra provincia de otros centros
gue impartieran una preparacion técnica o profe-
sional a jovenes, el éxito de alumnado fue inme-
diato. Sin embargo, el centro no acababa de en-
contrar su definicion precisa, ni las instituciones le
dotaban de la infraestructura material, humana y
presupuestaria requerida. En consecuencia, el
centro padecio durante bastantes afios sucesivas
reestructuraciones. A medias entre un centro de
formacion profesional y un centro de adultos, los
alumnos oscilaban entre los 12 y los 35 anos,
siendo mayoria los gue rondaban la veintena. Las
cifras de matriculacion son realmente altas, con
afos de mas de trescientos alumnos y doscientas
alumnas, si bien desconocemos el seguimiento
real de los cursosy las tasas de abandono. La pro-
cedenciade los alumnos es sobre el papel masva-
riada de los que cabia esperar, un niumero impor-
tante procedia de los pueblos de la provincia o de
fuera de ella, aunque probablemente tenian su re-
sidencia habitual en Pamplona. Las clases paralas
alumnas se impartian en el antiguo convento de
San Francisco y las de los alumnos en el Instituto.

Pero a la ilusion puesta en 1873 no le habian se-
guido las dotaciones econémicas. Los presupues-
tos que conocemos para los afios 1874-76 estan
practicamente estancados en 38.000 rs.vn.yelde
1879 es deficitario y se sigue padeciendo escasez
de personal y problemas de espacio44. Posibles
recelos entre las dos corporaciones hacen que
durante 1884 vaya tomando cuerpo la idea de mu-
nicipalizar la escuela existente*®. Asi lo propone el
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concejal Sanz y es aceptado por la Junta adminis-
trativo-inspectora de la Escuela, por la Comisién
de Instruccion Publica del Ayuntamiento vy, final-
mente por la propia Diputacion.

En su nueva etapa la escuela ampliaria sus fines
gue pasaban a ser:

«1° Formar buenos delineantes,

2° dar a los obreros los conocimientos del dibujo
que necesitan para sus respectivos artes y ofi-
cios,

3° proporcionar a la mujer la instruccién necesa-
ria para la perfeccion de sus labores,

4° desarrollar la aficién al arte pictérico prepa-
rando el camino para el género artistico».

Iniciativas particulares de educacion popular
de adultos

- El Centro Escolar Dominical de Obreros
(1881)

Dentro del amplio movimiento de adoctrinamiento
social promovido por la lglesia catolica en medios
obreros con lafinalidad de impedir que los trabaja-
dores se inclinasen por el socialismo, nace en
Pamplona el Centro Escolar Dominical de Obreros.
Inspirado en los Circulos Catolicos Obreros, el
Centro Dominical de Pamplona fue fundado en
1881 por Eustaquio Olaso, destacado comer-
ciante de la ciudad, con la finalidad de fomentar la
educacion y el ahorro de los trabajadores. Segun
Andrés Gallego, impartia ensefianzas similares a
las de las escuelas de adultos: escritura y aritmé-
tica —con rudimentos de contabilidad—, dibujo y
elementos cientificos diversos. Los alumnos reci-

42 Laprimera Junta estuvo integrada por Baltasar Morrds, como presidente y Juan Velilla, como vicepresidente. Como vocales, el Ayun-
tamiento propuso a Elias Mirage, Juan Iturralde y Suit, y Joaquin Morich. La Diputacién, por su parte, nombré a Aniceto Lagarde, Flo-

rencio Ansoleaga v Saturnino Ocon.

43 Sucesivamente son nombrados para el cargo de presidente los diputados José Miguel Astiz, en el cargo de vicepresidente se suceden
los concejales Victoriano Larraga, Rodrigo Campion, y como vocales el ayuntamiento nombré a Claudio Arbizu, Eusebio Sanzy Osés,

Nemesio Lagardi, Juan Iturralde y Suit, Blas Iranzo.

44 AM.P, Sec. L. P., Artes y Oficios, leg. 170, c. 1.

45 Enestesentidola propuestaeradel 2 de octubre de 1884 por parte del concejal y miembro de la Junta Inspectora de la Escuela, Eusebio

Sanz y Osés.
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bian ademas charlas de doctrina cristiana®®. Sus
actividades eran casi Unicamente dominicales.

En el centro funcionaron dos escuelas, una para
hombresyotra para mujeres, ylas clases seimpar-
tian en las escuelas municipales de la calle Calde-
reria. La expansion del centro fue inmediata. El afio
1881 utilizaban para 207 alumnos cuatro aulas, en
1882 el Ayuntamiento les cedié también la planta
baja y en 1885 tuvieron que ampliar los salones?’.
Segun Andrés Gallego, el centro gozo de claro éxi-
to durante las ultimas décadas del siglo XIX, alcan-
zando la sorprendente cifra de 3.844 alumnos en
1894. Sabemos que ese afio, el grupo mayor de
sus alumnos eran labradores, seguido de carpin-
teros, jornaleros, zapateros, ebanistas, comer-
ciantes y albaniles. Centros similares se crearon
en Lodosa, Peralta, Puente la Reina, Estella,

Huarte, Lumbier y otras localidades de Navarra.

Puesto como ejemplo en los Congresos Catolicos
Nacionalesde 1889y 1902, el inspector Luis Jorge
de Padua estima en 1906, que los Centros no cum-
plian las disposiciones vigentes sobre estableci-
mientos de ensefianza privada y decide clausurar-
los. Asilo hace el Ayuntamiento y se lo comunica a
los directores del centro Rosalia Zozaya de Ubillos
y Eustaquio Olaso. Sin embargo, el inspector no
habia calculado bien sus poderes y el propio mi-
nistro, entelegrama enviado al Gobernador Civil de
Pamplona, le ordend que autorizara provisional-
mente su apertura. La vaga promesa de cumplir las
disposiciones que establecia el Real Decreto de 1
de junio de 1902 fue suficiente para que el centro
reabriera sus puertas de forma inmediata®®.

En las escuelas publicas de Caldereria instalaron
también sus clases para adultos las Conferencias
de San Vicente de Paul. Asi se deduce al menos de
la solicitud formulada al Ayuntamiento por su pre-
sidente Antonio Barricarte. La planificacion tenia
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previsto clases diarias, impartidas por miembros
de la institucion, para instruir a los alumnos «en los
conocimientos elementales y religiosos». En fe-
brero de 1887 la apertura de esta escuela parecia
inminente, pero nada podemos afirmar de su des-

arrollo posterior49.

- Bibliotecas ptblicas y populares

En el ultimo tercio del siglo XIX se experimenta una
notable evolucion enla creacionydesarrollodelas
bibliotecas como medio para el fomento de la lec-
tura e instrumento de la educacion popular. Las bi-
bliotecas venian desarrollando un importante pa-
pel en la educacion de adultos y, en estos afios, la
conviccion acerca de su utilidad se ve incremen-
tada. Sociedades culturales, Ateneos, Circulos
Catolicos, organismos diversos, sociedades obre-
ras rivalizan para ofrecer la biblioteca mejor do-
tada para sus usuarios. En Pamplona, a la biblio-
teca existente en el Instituto de Segunda Ense-
fnanza se le suma la del Centro Escolar Dominical
de Obreros y otras iniciativas de las que daremos
cuenta a continuacion:

- Biblioteca Catélico Propagandistica (1896)

Esta asociacion, dedicada a la propagacion gra-
tuita de buenas lecturas, tenia como finalidad mo-
ralizar a las que llamaba «clases mas numerosas»,
através de la difusion gratuita de las buenas lectu-
ras. Publicaba la revista La Avalancha y distribuia
lecturas por las carceles, hospitales, fabricas y ta-
lleres con el fin de contrarrestar los perniciosos re-
sultados que producian las malas lecturas. Dentro
de sus objetivos estaba abrir una biblioteca popu-
lar, que «contribuira a la ilustracion del obrero y
donde podra instruirse cultivando las mas nobles
de sus facultades, la inteligencia y la voluntad, y

46 AndrésGallego, J. A.(1990): «Centro Escolar Dominical de Obreros», en Gran Enciclopedia de Navarra. Pamplona: Caja de Ahorros de

Navarra, p. 230-231.
47 AM.P, Sec. I P, Escuelas, leg. 29, 1885, c. 15.
48 AM.P., Sec. I. P, Escuelas, leg. 39, 1906, c. 24.

49 A.M.P,, Sec. I. P., Escuelas, leg. 30, 1887, ¢. 18.
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aprendiendo los sublimes preceptos de la moral

cristiana»°Y.

Sus mentores creian que continuamente se esta-
ban esparciendo entre la clase obrera doctrinas en
las que se declaraba la guerra a |la autoridad de la
Iglesia, del Estado, de la familia y de la propiedad.
En consecuencia, creian que «aunque esta aso-
ciacion no hiciera otro bien que contener a los
obreros dentro de los verdaderos principios del
catolicismo, evitando que se precipiten por las
sendas del socialismo, seriaacreedora a la protec-
cion y ayuda de la Corporacién municipals. Su or-
gano de expresion, La Avalancha, fue una revista
quincenal ilustrada que se repartio gratis por Na-
varra desde 1895 hasta 1950. Declarada «Al servi-
cio de la religion y de Navarra», su tirada media
anual se cifré en 25. 000 ejemplare551. Gracias al
trabajo de Davila conocemos el volumen de lecto-
res de las bibliotecas de Pamplona, su tipologia, in-
terés y contribucion a los procesos de alfabetiza-
cion de las personas adultas durante el periodo
1916-1928°2 Esos afos, en 1927, el concejal del
Ayuntamiento de Pamplona Arizti propone crear
«una Biblioteca Municipal Popular para que los
pamploneses de todas clases, y sobre todo obre-
ros y estudiantes, puedan dar alimento a su espi-
ritu e ilustrarse y aprendern53.

La Educacion de Adultos en el siglo XX

El recién creado Ministerio de Instruccion Publica
y Bellas Artes no podia menos que conceder aten-
cién preferente a la difusion de la instruccion pu-
blica en un pais que seguiateniendo un considera-
ble numero de espanoles carentes de instruc-

50 A.M.P. Sec. I. P., Escuelas. Sin catalogar.
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cién basica. En el caso de la educacion de adultos,
la linea de actuacion estatal adquiere en ocasio-
nes una importancia cuantitativa notable con nu-
merosos decretos, 6rdenes ministeriales, resolu-
ciones, etc. Son afios de fuerte impulso reformista
que, en opinion de Tiana encontrd en la educacion
popular una de sus mas flamantes banderas®.
Segun Flecha (1988) asistimos a un auténtico
bombardeo legislativo que necesariamente en

esta exposicion deberemos obviar®®,

Obligatoriedad de la educacion de adultos

En contraste con la intensa actividad legislativa, en
Navarra el desarrollo de laeducacion de adultosva
a proceder mas lentamente. De manera sorpren-
dente para la 6ptica actual, el Reglamento de pri-
mera ensefianza de 1900, que generaliza el esta-
blecimiento de escuelas nocturnas por los Ayunta-
mientos a cambio de una gratificacion al maestro,
levanté una fuerte resistencia en las Diputaciones
de Guipuzcoa, Vizcaya y Alava, y a ella se sumé la
de Navarra. Las Diputaciones se remontan a la ley
Moyano, de medio siglo antes, para defender que
solamente estan obligados a mantener este tipo de
escuelas los Ayuntamientos de mas de diez mil ha-
bitantes.

En pura jerarquialegal tenian razon, pero iniciar un
conflicto con protestas conjuntas ante el ministro,
entrevistas, exigencias de modificaciones legales
ycirculares a los Ayuntamientos, no podia tener su
fundamento en la negativa de extender la educa-
cion de adultos. Aventurando una explicacion mas
politica, posiblemente esta nueva obligacién eco-
nomica a los Ayuntamientos se interpretaba como

51 Lozano Bartolozzi, P. (1990): «La Avalancha», en La Gran Enciclopedia Navarra. Pamplona: Caja de Ahorros de Navarra.

52 Davila, P.: La lectura piiblica en Pamplona, 1916-1928. Comunicacion al Tercer Congreso General de Historia de Navarra (en prensa).

53 AM.P, Sec L P, Escuelas, leg. 47,1927, c. 13.

54 Tiana, A.(1989): «Educacion de adultos en las escuelas publicas de Madrid (1900-1917)», en Clases populares, cultura, educacion. Siglos

XIX y XX. Casa de Velazquez-UNED, Madrid, pp. 253-273.

55 Flecha, R.; Lopez, F.,y Saco, R. (1988): Dos siglos de Educacion de adultos. De las sociedades de Amigos del Pais a los modelos actuales.

Barcelona: El Roure.
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una vulneracion a la autonomia municipal de las
provincias vascongadas en un momento de in-
tensa reivindicacion foral. A pesar de todo, en no-
viembre de 1900, la Diputacion de Navarra, inter-
pretando el alcance del articulo 84 del Reglamento
de Primera Ensefnanza, autoriza a los pueblos a
consignar en sus presupuestos, silo estiman con-
veniente, las cantidades necesarias para sostener
escuelas nocturnas de adultos. Una vez creadas
voluntariamente, las escuelas habrian de soste-
nerlas los Ayuntamientos respectivosse. Pocos
dias mas tarde, mediante nueva circular, la Diputa-
cion les comunica su interpretacion restrictiva del
Reglamento. Nada de sentirse obligados a crear
escuelas de adultos. Silo desean pueden hacerlo,
pero la obligacion solo existia para los municipios
de mas de diez mil habitantes. La lectura politica de
la norma impidio¢ a nuestros gobernantes valorar
los efectos positivos, desde un prisma educativo,
de la medida que rechazaban®’.

Desde que en 1900 el Estado se hace cargo de la
educacion primaria, se abre en Navarra una larga
crisis de competencias, todavia hoy insuficiente-
mente estudiada, que paraliza este nivel educativo.
El agravio comparativo generado entre las retribu-
ciones de los maestros en nuestra provinciayen el
resto de Espafia deja vacantes numerosas escue-
las y sume al magisterio primario en una actitud de
profundo desanimo y desmotivacion. No era facil
que en este ambiente se desarrollaran iniciativas
de caracter complementario como las de adultos.
Basandonos en la Estadistica Escolar de Esparia,
en 1908 funcionaban clases de adultosen 47 loca-
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lidades de Navarra que se correspondian con los
principales municipiosse. La Merindad de Tudela
contaba con escuela de adulios en la mayor parte
de sus pueblos y es de destacar la situacion de
Pamplona que carecia de centros. Las gratificacio-
nesde los maestros oscilabanentre 70y 175 pese-
tas. Pero el movimiento de adultos, aunque lenta-
mente, se estaba consolidando vy, sélo tres afios
después, el numero de Ayuntamientos que consig-
naban partidas econémicas en sus presupuestos
parala educacion de adultos era muy superior. Por
ejemplo en la Merindad de Aoiz se preveia su fun-
cionamiento en 12 localidad de las 64 que conta-
ban con escuela®®.

La regulacion de la educacion de adultos en nues-
tra provincia se acometid cuando, algunas de las
dificultades que habian impedido el correcto de-
senvolvimiento de la educacion primaria se solu-
cionaron mediante el acuerdo entre la Diputacién
Foral y el ministro de Instruccion Plblica, José Ber-
gamin®. La Diputacion, mediante una circular de 6
de noviembre de 1914, declara obligatoria la crea-
cion de escuelas de adultos en todas los pueblos
servidos por maestros, que recibirian de los pro-
pios municipios una gratificacién no inferior a la
cuarta parte del sueldo que tenian asignadom. No
era ningun avance sobre lo ya regulado para toda
Espafia.

En la fundamentacion de la medida encontramos
la clasica concepcion de la educacion de adultos
como complemento de laeducacion primaria, para
subsanar y compensar la falta de instruccién en la

56 Acuerdo de la Diputacion de 6 de noviembre de 1900, en Oroz, L. (1923): Legislacién Administrativa de Navarra. Pamplona: Imprenta

Provineial.

57 A.AN. Sec. Enseiianza, Expedientes varios. 1858-1904, s. ¢., y «B.0.N.» de 9 de noviembre de 1900.

58 Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes (1910): Estadistica escolar de Espaiia en 1908. Imprenta de la Direccion General del

Instituto Geografico v Estadistico, Madrid, t. III, pp. 222-229.

59 A.AN., Seccion Ensenianza. Registros de los presupuestos municipales para ensefianza, 1911, s. c.

60 Lasdificultades hacian referenciaalos derechos en materia de ensefianza que mantenia Navarra tras laley Paccionada de 1841. Las di-
ferencias en estos ultimos afios estribaban en la consideracion de las competencias municipales. Mientras la Diputacidn Foral conside-
raba irrenunciable el derecho de los Ayuntamientos a nombrar a sus maestros, el Ministerio no asumia el pago de sus haberes. Esto ge-
nerd unas importantes diferencias retributivas entre los maestros navarros y el resto de los maestros espafioles que ocasionaron el
abandono de numerosas escuelas, El problemase soluciond en 1914 con un Real Decreto que, negociado entre ambas partes, regulaba

la provision y dotacion de las escuelas navarras.

61 Boletin Oficial de Navarra, n.° 133, de 9 de noviembre de 1914.
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ninez y para un mayor perfeccionamiento intelec-
tual. En esta declaracion de obligatoriedad subya-
cia como causa inmediata el quebranto en la cul-
tura colectiva derivado de las vicisitudes por las
que habia pasado la instruccion primaria de nues-
tra provincia en los ultimos afos. Ahora, la Diputa-
cion estimaba que convenia remediarlas «de un
modo urgente, y antes de que se acrecienten y
trasciendan». Puestas seis meses antes las bases
para solucionar los problemas retributivos de los
maestros navarros, reconociendo el derecho de
propuesta de los Ayuntamientos, la circular que
declaraba obligatorias las clases de adultos venia
a paliar la deficiente escolaridad de los afos ante-
riores, pero lo que sin duda lograba era, mediante
el obligado pago del complemento econdémico, la
homologacién de los sueldos de los maestros na-
varros con el resto de los maestros espanoles. La
organizacion concreta de las clases se regiria por
lanormativa general. La actuacion de la Diputacion
en este tema no tenia un finalidad pedagoégica sino
economica; facultar a los Ayuntamientos y conce-
jos navarros a incluir en sus presupuestos las can-
tidades necesarias para cubrir esta nueva aten-
cion educativa, declarada ahora obligatoria.

A partir de estos momentos se va a producir un in-
cremento de las clases de adultos. Por ejemplo, en
1915 se habia extendido ya a 45 localidades de la
Merindad de Aoiz. Los sueldos tambien habian au-
mentado y ahora oscilaban entre 125 y 275 pese-
tas®. En laMerindad de Tudela sélo Barillas y Fon-
tellas carecian de clases de adultos. El Ayunta-
miento de Pamplona dio cumplimiento a la circular
y consigno en los presupuestos para 1915 a tal
efecto 2.000 pesetas. Mil para hacer frente a los
gastos de personal, quinientas para material y
otras quinientas para alumbrado y calefaccion. Su
plan era abrir una clase en el grupo escolar de San
Francisco y otra en el de Compaiiia, «sin perjuicio
de gue si la practica demuestra que no son sufi-
cientes, se abran otras clases de adultos cuandola
necesidad lo requiera»®3. Estas previsiones cho-

62 A.AN., Sec. E, Libro de nominas, 1915.
63 A.M.P, Sec. I P., Escuelas, 1, leg. 44 a, c. 2.
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caron con dos dificultades: el caracter municipal
de algunos maestros de Pamplona, y la adecua-
cion de los locales a los adultos. Finalmente, el
Ayuntamiento establece clases de las escuelas de
Compania a cargo de los maestros municipales
Fructuoso Reclusa, Francisco Jiménez y Pedro
Martin, que recibieron como retribucion el treinta
por ciento de sus respectivos sueldos.

No resultd del agrado de todos los maestros esta
decision y, antes de comenzar el siguiente curso,
seis maestros protestaron ante la Diputacion del
acuerdo municipal, argumentando que eran siete
los maestros con opcion a desempenar las clases
de adultos. Pedian que se instituyeran cinco es-
cuelas mas de adultos «por el beneficio que a la
cultura de la juventud de esta localidad reportaria,
y de necesidad para evitar gue los maestros de la
misma se encuentren en inferior condiciones eco-
némicas que los del resto de la provincia».

Estas razones no fueron suficientes para conven-
cer nial Ayuntamiento ni a la Diputacién. La norma-
tiva ministerial de 1906 y 1907 regulaba la obliga-
toriedad de las clases de adultos en todas las es-
cuelas de poblaciones menores de 10.000 habi-
tantes, pero no asien las superiores a esta cifra. En
tales casos, entre los que se encontraba Pam-
plona, se planificaria el nimero de clases segtin la
demanda existente, respetando que no hubiera
mas de 30 alumnos por aula. Segun los datos de
estas dos instituciones, la matricula del afio ante-
rior no habia excedido de 78 alumnos, por lo que
creian que Pamplona se hallaba satisfactoria-
mente atendida con tres escuelas de adultos. Ba-
sandose en la normativa legal, ambas instituciones
desatendieron la solicitud de los maestros, decla-
rando el agravio econémico como meramente co-
yuntural y, sentado como doctrina, la creacion de
una nueva clase siempre que hubiera un grupo
gue excediera los treinta alumnos. Nuevamente la
aplicacion estricta de la norma impedia el desarro-
llo de la educacion de adultos®. La dinamica era

64 A.M.P., Sec. L. P., Escuelas, leg. 44 A, c.32. Los maestros firmantes del escrito fueron Sixto Arpide, Manuel Onieva, Casimiro Lizalde,

José Les, Antonio Maria Goni y Pascual Ollo.
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en cierta medida imparable, y de 1915 a 1923 fun-
cionaron siete aulas con una matricula anual en
torno a 100, aunque la asistencia diaria a clase
descendia notablemente.

En el desarrollo de la educacion de adultos que he-
mos visto hasta este momento, es evidente la doble
discriminacion que padecia la mujer. La oferta edu-
cativa no la contemplaba como posible alumna nila
consideraba como docente. La educacion de adul-
tos se impartia paralos hombres y por los maestros.

La amplia oferta de Pamplona

A partirde los afios veinte la oferta de educacion de
adultos en nuestra comunidad experimenta un
gran auge. En el ambito publico, la titubeante im-
plantacion de las clases impulsadas desde el Mi-
nisterio logra consolidarse. El Ayuntamiento ex-
tiende la atencion a los adultos, con sus maestros
municipales, a los barrios periféricos y una reno-
vada Escuela de Artes y Oficios va aampliar las po-
sibilidades de formacion técnica. Como veremos,
nuevas experiencias van a enriquecer las activida-
des de los grupos confesionales, ahora ya dedica-
das especificamente a la mujer.

= [Iniciativas municipales

Enfebrero de 1921 los concejales Leoncio Uraba-
yen y Francisco Lorda presentan al Ayuntamiento
de Pamplona una mocion, proponiendo la crea-
cion de una escuela de adultos en los barrios de la
Rochapea y de la Estacion. Creian estos conceja-
les que existia un importante nimero de adultos
que necesitaban suplir las deficiencias de su ins-
truccion primaria a través de las escuelas de adul-
tos, y que en Navarra eran «alin mas necesarias a
causa de la desorganizacion por que nuestra en-
sefianza primaria ha pasado estos ultimos tiem-
pos». Talera el caso de los barrios citados que, con
una poblacion de 2.178 habitantes y 317 varones
jovenesentre 11y 25afos seglin elcensode 1920,
carecian de escuelas de adultos®®. La escuela ten-

65 A.M.P., Sec. I. P., Escuelas I, 1921, leg. 46.
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dria la doble finalidad de proporcionar instruccion
a personas necesitadas de ella y de evitar que los
jovenes empleen su tiempo libre en diversiones de
las que a toda costa debieran alejarse.

En un momento en que las clases de adultos eranya
una atencion del Ministerio de Instruccion Publica,
el Ayuntamiento acepto la propuesta y habilité un
presupuesto de 2.200 pesetas para mesas, instala-
cion eléctrica, material de ensefianzay gratificacion
de los maestros. La escuela prevista para unos cin-
cuenta alumnos, se instalo en los locales (el gimna-
sioy laclase de parvulos) que ofrecié Marcelo Cela-
yeta, director de las escuelas del Ave Maria.

Carteles con grandes roétulos: «A todos los que
quieren aprender» anunciaban las fechas de ma-
tricula y la organizacion basica de las nuevas cla-
ses de adultos. Dirigidas a los varones mayores de
15 anos, comenzarian el 1 de enero de 1922. Fun-
cionarian dos grupos: uno para que los analfabe-
tos aprendieran las técnicas instrumentales basi-
cas y otro, en el que se impartirian conocimientos
mas amplios, para los que ya supieran leer y escri-
bir. La ensefanza de ambos grupos se comple-
mentaria mediante conferencias especialistas.
Los carteles concluian con el lema: «Un hombre
vale mas cuanto mas sabe y ganatanto mas cuanto
mas vale». La propuesta de estos concejales no
era una improvisacion y en octubre de ese mismo
afio presentaron al Ayuntamiento unas extensas
Bases para la organizacion y funcionamiento de
esta escuela de adultos. Las Bases regulaban el
numero de alumnos por aula, la cuota de matricula,
los fines y orientacién de la escuela, la graduacion
delos alumnosy las ensefnanzas para cada nivel, el
temario de las conferencias, calendario, horario de
clases, instalaciones, material didactico adecuado
y los presupuestos totales previstos.

Este documento, el mas elaborado que hasta este
momento hemos encontrado sobre educacion de
adultos, insistia en el caracter utilitario de estas en-
sefianzas en coherencia con las edades y profe-
siones de los alumnos. Establecia los siguientes fi-
nes para esta escuela: «ensenar a los alumnos a
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expresarse correctamente y con soltura; ensefar-
les a pensar, comunicarles los conocimientos pri-
marios a los que los necesiten; proporcionarles
complementos de orden practico encaminados a
adaptarse a las necesidades de los oficios». La en-
sefianza gravitaria en torno al oficio y los cursos
tendrian una orientacion profesional.

El caracter activo, motivadory practico que busca-
ban estos concejales queda reflejado en las orien-
taciones metodologicas. Utilizacién del método
socratico, ejercicios de aritmética basados en ca-
sos de la vida, una historia, dada a través de lectu-
rasy conferencias que «vaya encaminada al cono-
cimiento de los pueblos y evite hablar de guerrasy
de conflictos, para dar a los alumnos una vision de
lo que cada pueblo ha hecho como contribucion al
progreso humano»; y una geografia « orientada ha-
cia los viajes, el comercio y las relaciones interna-
cionales». Los maestros nombrados mediante
concurso publico fueron Fructuoso Reclusa —que
actuaba de director—y Francisco Jiménez. Ambos,
con amplia experiencia en adultos, comenzaron a
trabajar desde el primer momento, ya que el nu-
mero de alumnos matriculados inicialmente fue de
treinta y seis, aumentando posteriormente a cin-
cuentay cinco. Através de la memoria que presen-
taron al Ayuntamiento sabemos que la asistencia
media a clase fue de 39 alumnos y que sus edades
estaban comprendidas entre 15 y 38 anos. Las
conferencias de vulgarizacién sobre varios temas
de higiene corrieron a cargo del doctor Juaristi. El
concejal Leoncio Urabayen, promotor de la es-
cuela, informé muy positivamente de los resulta-
dos obtenidos, sin escatimar elogios a la dedica-
cién y acertada metodologia de los maestros. A la
vista del informe se decidié continuar con la expe-
riencia y se anadio al sueldo de los maestros una
gratificacion para su transporte.

66 A.M.P., Sec. I. P, Escuelas I, leg. 47, 1924, ¢. 1.
67 A.M.P., Sec. I. P, Escuelas I, leg. 47, 1925, c. 6.
68 AM.P, Sec. I P., Escuelas, leg. 48, 1926, c. 3.

69 Real Orden de 15 de marzo de 1923.
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Las memorias que preceptivamente debian reali-
zar los maestros de adultos constituyen un mate-
rial imprescindible para conocer el caracter, los
objetivos y la dinamica de las escuelas de adultos
durante este periodo, ya que nos permiten cono-
cer las fechas de apertura de clases, los alumnos
matriculados, su clasificacion y asistencia, las en-
sefanzas dadas, los materiales adquiridos, los
fondos y utilizacién de la biblioteca circulante, la
conducta y recompensas a los alumnos, los resul-
tados obtenidos en la ensefianza y las previsiones
para anos venideros. La escuela de la Rochapea
discurre curso tras curso con normalidad. Los
maestros, en 1924, dicen que han obtenido «lison-
jeros resultados» y solicitan un aumento del nu-
mero de ejemplares de la biblioteca y las placas de
diapositivas para los aparatos de proyecciénes. En
1925 el Ayuntamiento restablece la cuota de cinco
pesetas de matricula que se devolveria al final del
curso si no se incurria en quince faltas voluntarias,
y acuerda organizar conferencias cientificas se-
mejantes a las que dio el doctor Juaristi®’. El curso
1926-27 la matricula superaba los 50 alumnosy la
asistencia media rondaba los 40. La novedad de
este curso eran |las conferencias religioso morales

a cargo de Cipriano Olaso®.

- Clases de adultos en las escuelas publicas

Mientras tanto, como consecuencia de la norma-
tiva de marzo de 1923, la Seccion Administrativa
de Primera Ensenanza va a sistematizar el proceso
de implantacion de estas clases®. En el periodo
que va de 1923 a la proclamacion de la Segunda
Republica funcionaron en Pamplona siete clases,
orientadas en principio a jovenes de 14 a 20
anos’%. Cada maestro podia atender a 40 alumnos
y por ello recibieron una gratificacion, proporcio-

70 Los maestros que comenzaron atendiendo estas clases fueron Manuel Onieva, Sixto Arpide, Casimiro Lizalde, José Les, Sidonio In-
chauspe, Vicente Martinez de Ubago y Juan Arandia. En afios sucesivos algunos de ellos fueron sustituidos por Antonio Maria Gorri,
Luis Permuy, Fermin Garcia Ezpeleta, David Pérez-Ilzarbe y Demetrio Garralda.
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nal a su sueldo, que oscilaba entre 250 y 500 pese-
tas anuales. Los datos, obtenidos de los que los
propios maestros enviaban a la Seccion Adminis-
trativa, ponen en evidencia al menos las siguientes
cuestiones’': Ningun afo el volumen de alumnos
fue superior a 80, por lo que en realidad hubiera
bastado con dos maestros, de no mediar el con-
cepto de clases de adultos como gratificacion
complementaria al magisterio; el impulso inicial de
las clases va decayendo y progresivamente van
perdiendo alumnado. El diferente numero de
alumnos en las clases posiblemente se deba al
grado de interés de los maestros.

- Educacion para la mujer

En estos afios tenemos también constancia del fun-
cionamiento de centros especificos para la educa-
ciénde lamujer. Las escuelas de Nazareth, de perfi-
les no conocidos, sabemos que cerraron sus pues-
tas en esa época, pero que su labor fue continuada
en parte porla Escuela Nocturna de las Hijas de Ma-
ria Inmaculada para el Servicio Doméstico. A esta
escuela acudian gratuitamente un importante nu-
mero de «jovenes obreras» a recibir una instruccion
que les procurase «el bienestar intelectual y mate-
rial» y una educacion cristiana que les hiciera me-
nos vulnerables a las ideas socialistas. Para sus
mentoras el funcionamiento del centro estaba «evi-
tandola perdicion de muchas (jovenes) que segura-
mente se extraviaran en esas horasen que lamolicie
y la holganza, juntas con la necesidad de medios
para vivir y la irreflexion propia de la juventud, aca-
rreaatantasjovencitas comovemos hoyendiaincli-
narse alvicio, siendo eldesdoro de sus honradasfa-
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milias y el vilipendio de toda ciudad»’2. También
orientada a la promocion de las mujeres obreras, la
Asociacion de Antiguas Alumnas la Escuela Normal
cred, en 1920, la Escuela del Hogar73.

Bajo los auspicios yfinanciacion del Ayuntamientoy
la direccion de cuatro profesoras y dos sacerdotes,
funcionaron desde 1922 dos clases nocturnas para
mujeres en los grupos escolares de Compairiia y
otros dos en las escuelas de San Francisco. Las
maestras que cadaafoimpartianlasclases sedeci-
dia por riguroso orden de antigliedad entre las
maestras municipales y nacionales. La asignacion
mensual era de cien pesetas mas otras cien para
materialde ensenanza.Los sacerdotesrecibianuna
gratificacion de doscientas pesetas, y los maestros
de las clases de adultos una asignacion de cien pe-
setas y una gratificacion de sesenta’®. Las clases
tenian dos horas diarias de duracion, y las asignatu-
ras eran lectura, escritura, redaccion de documen-
tos, aritmética, fisiologia e higiene, religion y moral.

Generalizacion por toda Navarra

A partir de 1923 podemos afirmar, sin lugar a du-
das, que las escuelas de adultos se generalizan
por toda Navarra. Pueblo a pueblo y merindad por
merindad, encontramos fiel registro municipal ya
no solo de los maestros, sino también de los alum-
nos que asistian.Y los datos no pueden menos que
sorprendernos por su gran magnitud75. Segun el
censo oficial, las cifras de analfabetismo en Nava-
rra en 1920, aunque habian descendido notable-
mente eran importantes, como lo pone de mani-
fiesto el cuadro siguiente:

- HOMBRES MUIJERES
POBLACION ANALFABETOS | ANALFABETOS TOTAL PORCENTAIJE
312.235 26.193 36.693 62.886 25%

71 A.AN., Sec. E. Adullos. Oficios comunicando la apertura de clases nocturnas de adultos, s. c.

72 AMP., Sec. I. P, Escuelas, 1919, c. 7.

73 Guibert Navaz, M. E. (1983): Historia de la Escuela Normal de Navarra (1831-1931). Pamplona: Diputacion Foral de Navarra.

74 AM.P., Sec. I. P, Escuelas I, leg. 47,1923, c. 14,

75 A.AN., Sec. E., Adultos, desde 1923, s. c.
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Este veinticinco por ciento, que engloba atodas las
personas de diez y mas anos de edad que saben
leer pero no saben escribir, es un porcentaje de los
mas bajos de Espafa, en unos afos en que todavia
algunas provincias reflejaban porcentajes de anal-
fabetos superiores al 65 %’®. A pesar de todo in-
dica una importante potencial demanda en unos
momentos en que el dominio de las técnicas ins-
trumentales eran ya una necesidad social. No
creemos equivocarnos al afirmar que alla donde
habia escuelaregida por maestros, funcionabaala
noche una escuela de adultos con amplia matri-
cula y asistencia. Revisados los datos de una me-
rindad como la de Aoiz, caracterizada por su pe-
quenos nucleos de poblacion, vemos que 80 loca-
lidades tuvieron escuelas funcionando a partir de
1923. Pueblos como Abaurrea Alta, Aoiz, Arrieta,
Ardaiz, Idocin, Ustés o Bigtiezal tuvieron matricula-
dos 26,40,24,11, 14,22,y 24 alumnos respectiva-
mente. El curso 1926-27 los datos globales entoda
Navarraerande 226 escuelas. Unicamente peque-
nos pueblos como Egozcue, Arraras, Olleta, Tule-
bras, etc. carecian de ella y, los que eran un poco
grandes como Fitero, Sangtliesa, Lumbier o Corella
tenian dos o tres.

Los datos globales del nimero de alumnos el
curso 1928-29 arrojan una cifra de 10.282 perso-
nas siguiendo las clases nocturnas de adultos. En
ese curso la totalidad de alumnos diurnos escola-
rizados era de 40.492. Los adultos nocturnos, re-
cordemos gue sélo hombres, alcanzaban una cifra
equivalente a la cuarta parte. Estos datos de la
Seccion Administrativa de Primera Enserianza
presentados por Benigno Janin son reales y se co-
rresponden fielmente con los aportados por cada
maestro. En esos momentos la educacion de adul-
tos era una necesidad, un medio de promocion so-
cial y, que duda cabe, una alternativa al tiempo li-
bre. Pueblos pequerios, inviernos largos y duros,
ausencia de bares y cantinas, casas frias y sin co-
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modidades, convertian a la escuela en el centro
social postescolar de los jovenes.

Modificaciones durante la Segunda
Republica

Las transformaciones educativas de la Segunda
Republica han sido objeto de numerosos estudios
durante estos ultimos afos y son, al menos en sus
rasgos generales, suficientemente conocidas. Po-
cos dias antes del cambio politico, Lorenzo Luzu-
riaga exponia las bases para la discusion de una
reforma constitucional de la educacion publica. En
relacion con nuestro tema proponia: «La educa-
cion de adultos sera debidamente atendida por
medio de las clases para analfabetos, cursos ele-
mentales de caracter tecnolégico y la creacion de

Universidades populares»”.

El mismo 16 de abril, Rodolfo Llopis, nuevo Director
de Ensenanza Primaria, publicaba con vehemen-
ciasus propuestas: «La escuelaen este periodode
transicién que se abre ahora a la vida nacional,
tiene que ser profundamente revolucionarias...
«Hay que extender los beneficios de la ensefianza
a todos los espafoles hasta conseguir que no
quede un solo analfabeto en nuestro pais, ni deje
de cultivarse una solainteligencia. El pais necesita,
hoy mas que nunca, que todo ciudadano preste el
maximo rendimiento a la nacién»... «<La Republica
tiene que sembrar escuelas en todos los pueblos y
aldeas espanolas. Y cada escuela tiene que ser la
verdadera célula rural de la Republica. En torno a
la escuela hade girarlavida del pueblo. La escuela
ha de ser el verdadero Hogar infantil y la verdadera
Casa del Pueblo durante la noche»’®. Estas lineas
aventuran, sin duda, importantes propuestas hacia
el mundo del adulto. Algunas de ellas aparecian
con un mayor grado de concrecion en el progra-
ma pedagogico del Gobierno provisional: amplia

76 Los datos estadisticos estdn recogidos de Villanova Ribas, M., y Moreno Julid, X. (1992): Atlas de la evolucicn del analfabetismo en Es-

paria de 1887 a 1981. Madrid: CIDE.

77 Molero Pintado, A. (1977): La reforma educativa de la Segunda Repiiblica espaiiola. Primer Bienio. Madrid: Santillana, p. 61.

78 Articulo publicado en Crisoly recogido en Llopis, R. (1933): La revolucion en la escuela. Dos afios en la Direccion de Primera Enseilanza.

Madrid: Ed. Aguilar, pp. 21-22.
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accién social hacia los padres de familia: radio,
cine educativo, conferencias, lecturas comenta-
das, excursiones. Para las madres, maquina, ini-
ciacion al corte, nociones de higiene alimentaria y,
para los obreros, talleres escolares para el per-
feccionamiento de los oficios. También escuelas
de 7geeducacién y perfeccionamiento profesio-
nal’”.

Las Misiones Pedagogicas fueron, segun su de-
creto de creacion, el instrumento «para llevar a las
gentes, con preferencia alas que habitan en locali-
dades rurales, el aliento del progreso y los medios
de participar en él, en sus estimulos morales y en
los ejemplos del avance universal, de modo que to-
dos los pueblos de Espana, aun los apartados,
participen en las ventajas y goces nobles reserva-
dos hoyalos centros urbanos»2. Estos propaositos
se conseguirian a través de tres tipos de activida-
des: fomento de la cultura general, orientacion pe-
dagogica y educacioén ciudadana. En Navarra el
unico fruto de las Misiones Pedagogicas que se
conocio fueron las Bibliotecas fijas o circulantes
que llegaron a 77 escuelas®’.

El modelo de clases de adultos que funcionaba
hasta ese momento recibia de Marcelino Domingo,
primer Ministro de Instruccién de la Republica, un
juicio negativo: «esas escuelas espanolas de adul-
tos, que congregan por la noche, durante una hora,
a los obreros cansados», no sirven para desterrar
ni el analfabetismo absoluto, ni el funcional. Ci-
tando modelos europeos proponia una formacién
postescolar obligatorias‘?. La propuesta republi-
cana tardo en concretarse hasta diciembre de
1932 que lo hizo con caracter provisional®3. El
texto introduce novedades para dar mayor rele-
vancia a los Consejos escolares locales y la Ins-
peccion educativa, integra algunos de los valores

79 Llopis, R. (1933): op. cit., p. 23.

80 En Llopis, R. (1933): op. cit., p. 198.

81 Patronato de Misiones Pedagogicas. Madrid, 1934, pp. 63-69 y 175.
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que venia defendiendo para toda la educacion y
suprime las diferencias entre clases de adultos y
de adultas. Respecto al magisterio, la mayor nove-
dad es suspension de la obligatoriedad de clases
para los maestros y la apertura de las mismas a las
maestras. En cuanto a los contenidos, introduce
tres niveles: uno basico para los alumnos que ca-
recian de instruccion primaria, otro de ampliacion
para los gue ya estaban iniciados, y clases espe-
ciales sobre temas de aplicacion a las principales
actividades, oficios u ocupaciones predominantes
enlaregion. Entodos los niveles se daria una parti-
cular atencién a la lectura de la Constitucion.

Decretada la voluntariedad de las clases de adul-
tos algunos maestros se negaron a impartirlas. Ha-
cer frente a un colectivo de adultos exige dedica-
cion, esfuerzo y preparacion. La exigua gratifica-
cion, aceptada con resignacion por un colectivo
empobrecido, no era la solucién deseada por los
sectores mas combativos del magisterio. Las pagi-
nas de El Magisterio Navarro son testigos de la lla-
mada a los maestros de C. M. Escobar para que no
dieran estasclases.Lasrazones que esgrimia eran
que «después de las cinco horas de escuela
diurna, es agotador el encierro durante dos horas,
por la noche, y porque las miserables pesetas con
las que se nos paga ese trabajo no merece la pena
de molestarse. En cualquier otra actividad que in-
virtiera el maestro esas dos horas obtendria mas
rendimiento con menos trabajo». La propuesta de
este maestro, realmente duro y defraudado por el
bajo cumplimiento de las expectativas creadas por
la Republica a los maestros, era que las dos horas
de trabajo se pagaran como horas extraordina-
rias®4. A pesar de todo, los esfuerzos del Consejo
Provincial de Primera Ensefianza dieron sus frutos
y se produjo un incremento de las clases de adul-
tos. En Navarra el afio 1933 funcionaron 448 es-

82 Domingo, M. (1932): La escuela en la Republica (La obra de ocho meses). Madrid: Aguilar, pp. 23-25.

83 Orden de 1 de diciembre de 1932.

84 «Las clases de adultos y otras cosasy, en El Magisterio Navarro, n.° 85, de 20 de octubre de 1933.
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cuelas. Siguiendo datos de la Seccion Administra-
tiva de Primera Ensefianza, el nimero de maestros
gue intervinieron ese afio en esta modalidad de en-
sefianza fue de 500, 460 maestros y 40 maestras.
El importe de sus gratificaciones ascendid a
122.678, 91 pesetas. En Pamplona funcionaron 12
clases el afio 1933-34, y el afo siguiente en Tudela
10. A pesar de un volumen tan importante de activi-
dad la Semana Pedagodgica celebrada en Pam-
plona en 1932, dedicada a la actualizacion ideolo-
gica y metodologica del magisterio, no abordo en
ninguna sesion de trabajo este tema®®. Tampoco
las paginas del Boletin de Educacion que se pu-
blicé en 1935 dedica ningun articulo a nuestro te-
ma®®. En el balance que afos después hace Llopis
de su labor al frente de la Direccion General consi-
deraque en educacion de adultos «el ensayo no ha
podido ser mas feliz». Se «ha incorporado a esas
clases a no pocas maestras», se haliberado de esa
obligacion a no pocos maestros, «se ha desper-
tado el afan de aprender a multitud de muchachas
campesinas que, por vez primera han entrado en la
escuela nacional. El espectaculo que han ofrecido
en invierno muchas escuelas rurales espafnolas
por la noche me recordo otros espectaculos ana-
logos que sélo en Rusia me fue posible contem-

plar»87.

- La educacion de adultos a partir de 1936

Aunque durante la guerra se mantienen algunas
clases de adultos®® , ni el Ayuntamiento de Pam-
plona, ni la Junta Superior de Educacion se atre-
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ven a restablecer esta modalidad de ensefanza.
Tendremos que esperar a los afios cuarenta para
que desde el Ministerio de Educacién Nacional se
perfilen las nuevas orientaciones®®. Para «arones
de 14 a 40 afos» y obligatorias para los maestros,
debian aprovecharse para trasmitir la ideologia
politica del nuevo régimen. En Pamplona poco a
poco las escuelas de San Francisco vuelven a al-
bergar iniciativas particulares para adultos: una
Academia de Mutilados de Guerrago, la Seccién
Femenina y la Falange®', la Escuela Dominical de
Santo Domingo®?, etc.

El periodo franquista por sus caracteristicas ideo-
l6gicasy por su duracionvaaserfecundoen expe-
riencias de adultos. Las politizadas campanas de
alfabetizacion, la actividad de la Seccion Femenina
y demas instituciones del régimen, o las numero-
sas actividades desarrolladas por organizaciones
religiosas (OSCUS, Accion Catolica, Centro Ma-
riano, etc.), coexisten con la popular Escuela de
Artes y Oficios. Poco a poco, las nuevas necesida-
des sociales haran necesaria la actualizacion téc-
nica de los trabajadores, acercaran el bachillerato
a otros sectores sociales a través de sus cursos
nocturnos, el incipiente mundo de la ensefianza de
idiomas iran abriéndonos a otras culturas, la meto-
dologia a distancia dara una segunda oportunidad
aquellos que por razones geograficas o economi-
cas se tuvieron que limitar a una educacion prima-
ria, iniciativas de educacion popular surgen y/o
canalizan modelos formativos diferentes ideoldgi-
camente a los oficiales, surge un poderoso movi-
miento de euskaldunizacién de adultos y el tran-

85 Consejo Escolar de Navarra (1932): Semana Pedagdgica de Navarra. Pamplona: Bengaray.

86 Berruezo Albéniz, R. (1991): «Prensa Pedagdgica en Navarra (I). El Boleiin de Educacion de 1935», en Notasy Estudios de Ciencias de la

Educacion, Psicologiay Filosofia, IV, pp. 23-37.

87 Llopis, R. (1933): op. cit., p. 273.

88 Al menos hemos encontrado documentacion sobre la que tenfan abierta las religiosas de Maria Inmaculada del Servicio Doméstico.
AM.P., Sec. I. P. Gobierno. Escuelas, n.° 67-1, c. 60, leg. 68 B, c. 40.

89 Orden de 29 de diciembre de 1939.
90 A.M.P., Sec. I. P., Escuelas, leg. 69, c. 5y 11.
91 AM.P, Sec. I. P, Escuelas, leg. 78, c. 12.

92 A.M.P,, Sec. L. P., Escuelas, leg. 78, c. 14.
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sito a la vida democratica del pais nos situara ante
una concepcion compensatoria y permanente de
la educacion de adultos como un proceso integral.

De algunas de estas experiencias podemos ya ha-
cer su historia. Otras siguen teniendo unavigorosa
actualidad. En todo caso quedan para futuras in-
vestigaciones.
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LAS CAMPANAS DE ALFABETIZACION Y DE PROMOCION
CULTURAL DE LAS PERSONAS ADULTAS EN NAVARRA
DURANTE EL FRANQUISMO (1950-1970)

Oscar Gaston Burguete

Introduccion

Si en Espana las campanias de alfabetizacion han
sido recientemente estudiadas o abordadas en su
conjunto! y en estos momentos, es también
cuando han comenzado a aflorar escasas investi-
gaciones locales sobre las mismas como las de
Murcia o Andaluciaz, tal vez sea oportuno aportar
aqui algunos datos referentes a nuestra Comuni-
dad Foral, Navarra.

No es facil sintetizar objetivamente los procesos al-
fabetizadores llevados a cabo, cuando las fuentes
primarias consultadas llevan el sello de la oficiali-
dad, y nos suscitan dudas acerca del rigor y fiabili-
dad de una informacion que puede verse enmas-
carada por su efecto propagandistico3. Pese a
todo, sea ésta una primera aproximacién a untema
que precisa ser contrastado con nuevas fuentes
documentales, hasta el momento escasas, impre-
cisas y ocultas.

Las acciones de educacion de adultos llevadas a
cabo en Navarra durante el franquismo, y mas con-
cretamente las promovidas por las campafias de
alfabetizacion, no dejan de ser un elemento mas
del conjunto de las del Estadoy «es en este contexto
mads amplio», como afirma Moreno Martinez res-
pecto alas homénimas murcianas, «donde hay que
interpretarlas»“. Su concepcion, regulacion, e in-
cluso concrecion practica vendran marcadas
desde la Administracion Educativa Central y séloel
interés y el entusiasmo mostrados por la Adminis-
tracion Educativa navarra (Junta Superior de Edu-
cacion, Consejo de Inspeccion de Ensenanza Pri-
maria de Navarra) y por las instituciones locales
(Ayuntamientos, Juntas Locales de Educacion)

*  Ver notas al final de 1a ponencia.

marcaran algunas diferencias significativas res-
pecto a otras regiones, en cuanto a la intensidad y
al seguimiento de las acciones se refiere.

Camparnas de Lucha contra
el Analfabetismo (1950-1962)

A partir de la Ley de Ensefianza Primaria de julio de
1945, fecha que marca el comienzo de esta investi-
gacion, vienen publicandose desde distintos mi-
nisterios: Ministerio de Educacién Nacional
(M.E.N.), Presidencia del Gobierno, Agricultura o
Marina, por citar algunos, 6rdenes por las que se
anima al incremento de la ensefianza de adultos,
prioritariamente analfabetos, y a la adopcion de
medidas tanto en las escuelas nacionales o priva-
das como en las empresas®. Sin embargo, sera la
creacion de la Junta Nacional Contra el Analfabe-
tismo (J.N.C.A) en marzo de 1950, la que intente im-
pulsar en la praxis el «desideratum», a veces uté-
pico, del régimen.

En Navarra, la facultad atribuida a los Consejos
Provinciales de Educacion para constituirse, a
efectos de campania, en Juntas Provinciales Con-
tra el Analfabetismo, sera ejercida por la Junta Su-
perior de Educacion (J.S.E.) y de igual modo, las
Juntas Locales de Educacion navarras desempe-
faran su labor como Juntas Locales contra el
Analfabetismo®. Junto a ellas, la Inspeccion de En-
sefanza Primaria de Navarra (.E.P.N.), el Gobierno
Civil de la provincia y los Ayuntamientos, se erigi-
ran como protagonistas oficiales.

¢Qué temperatura marcaba el termometro educa-
tivo navarro de los afios cincuenta, respecto de la
educacion de adultos y el analfabetismo? Segun



110

informacién aparecida en el Boletin de Educacion
de diciembre de 19583, el «analfabetismo en Nava-
rra ascendia al 3,6 % comprendidas todas las eda-
des;y tomando solamente hasta los 40 anos, el por-
centaje bajaba al 0,84 %, una proporcion pequefia
que animaba a realizar un iultimo esfiterzo para in-
tentar reducirla hasta cero». Dos eran las causas
que se exponian como principales responsables
de tan loables datos: «E/ establecimiento y funcio-
namiento normal del niimero suficiente de escue-
las..., y la creaciony excelentes resultados de las es-
cuelas de Temporada, institucién escolar soste-
nida por nuestra Diputacion, que después de 17 cur-
sos de existencia, llevaron la educacion primaria a
pequernos pueblos, remotas aldeas y lugares, case-
rios y niicleos de poblacion dispersa donde no po-
dia pensarse en la creacion de una escuela perma-
nente... Fueron centenares los nifios que cada ano
recibieron ensefianza completa, ademds de un con-
siderable niimero de adultos».

Geograficamente, segun la misma fuente, el por-
centaje de analfabetismo habia quedado reducido
a su minima expresion en la montafa, mientras que
persistia todavia, en reducidas proporciones, en
algunos pueblos de lazona media y, sobre todo, en
la Ribera, donde la irregular asistencia escolar lle-
gaba en algunos casos a la falta de matriculacion.
En esta misma linea de actuacion, puede incluirse
una de las primeras medidas adoptadas por la
J.S.E. para contribuir a la lucha contra el analfabe-
tismo y paliar asi el problema en los pueblos pe-
querios: «el ir concediendo autorizacion para dar
estas clases a varones, a cargo de la maestra titular
dela escuela»’ . El pueblo se hara cargode los gas-
tos derivados, asi como de los emolumentos de la
mencionada maestra.

El Decreto del M.E.N. de 19548, reorganizarala en-
sefianza de adultos estableciendo clases especia-
les de 60 dias lectivos al afio, susceptibles de ser
prorrogados, con una duracion de 2 horas diarias
de clase de tal modo que permita la asistencia una
vez terminadas las actividades laborales. Sera la
Direccion General de Ensefanza Primaria
(D.G.E.P.), oida la propuesta del Consejo de Ins-
peccion Provincial quien, en sesion conjunta con
lad.N.C.A, fijara el niimero de clases que funciona-
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ran en cada provincia, atendiendo al mayor nu-
mero de analfabetos censados entre 21 y 13 afios
y a la carencia de centros que se dediquen ala en-
sefianza de adultos. En Navarra, una Orden tele-
grafica de la D.G.E.P. fijara estas clases en 260 ini-
ciando su labor a partir del primer dia habil de no-
viembre de 1954°.

Para el mejor funcionamiento de estas clases, y
con la confianza en que recobrasen parte de la efi-
cacia «que a través de los tiempos fueron per-
diendo», la Inspeccién navarra establecio que las
Juntas Locales de Educacion celebrasen una se-
sion extraordinaria con el fin de tomar las disposi-
ciones mas pertinentes. Se priorizé la matricula de
los varones analfabetos de 13 a 21 afios, quienes
tenian estricta obligacion de asistir a clase y no
descartaron la adopcion de medidas necesarias
para la asistencia de los analfabetos mayores de
21 a 40 anos. Incluso llegaron mas lejos al vislum-
brar que «si la matricula lo consintiese, podrian
admitirse todavia adultos aun cuando no sean
analfabetos». Parecen adelantarse a los aconteci-
mientos contemplando desde estos inicios la am-
pliacion de la cultura basica primaria, una cons-
tante en nuestra comunidad a lo largo de las cam-
pafias. Elinterés por llevar a buen puerto estatarea
se manifiesta mas si cabe, al exhortar a las Juntas
Locales a estudiar y acordar los medios mas con-
venientes para urgir la asistencia asidua de los
analfabetos obligados a ello, mediante premios y
sanciones; a elaborar un plan de actuacion con-
creta, de acuerdo con los maestros, procurando la
colaboracion de todas aquellas personas de la lo-
calidad que puedan realizar esta labor en orden al
mejoramiento religioso, moral y cultural de los
alumnos; y a recabar de Ayuntamientos y Conce-
jos la concesion de subvenciones, que comple-
menten la cantidad facilitada por el M.E.N."°. Julio
Gurpide, inspector ponente de la campana, elogia
«la reaccion estupenda, maravillosa» de nuestras
Juntas Locales de Educacion, comparando la si-
militud de sus papeles con los «del superinten-
dente, quien con el rolde en la mano, tenia la obli-
gacion de recontar los nifios que diariamente acu-
dian a clase» y manifiesta asimismo su esperanza
en que «algo ostensiblemente eficaz se ha de lograr

con estas C’]GSE‘S»“.
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No sabemos si se cumplierondel todo las esperan-
zas de Gurpide, pero si asi fue, en parte se deberia
al mantenimiento de la intensidad alfabetizadora
en nuestra provincia durante este segundo quin-
quenio de los afios cincuenta, bajo las mismas pre-
misas que las de la primera campafa. La mayor
parte de estas clases, que abarcaban en el caso
masculino la casi totalidad del territorio foral, per-
manecieron en la misma localidad o en otras muy
proximas a lo largo de este periodo, favoreciendo
el seguimiento alfabetizador de los alumnos. En
contraste con otras provincias, Navarra mantuvo
consecutivamente hasta 1960, ano a ano, el nu-
mero de 240 clases para los hombres frente a las
40, la sexta parte, para las mujeres12. Estas ulti-
mas, atendidas por maestras, no comenzaran
hasta 1956. Navarra no sera asi una excepcion que
confirme la regla discriminatoria de la época hacia
el sexo femenino en todo el Estado.

La labor a desarrollar en las expresadas clases
vespertinas gueda encomendada a unos maestros
y maestras, sacrificados, pacientes y voluntario-
s0s que con mas entusiasmo que medios, deberan
preparar y llevar a cabo un plan de trabajo, «no ex-
tenso, pero si densoy eficaz», adecuado «a las con-
diciones formativas en que se encuentran los mu-
chachos», jovenes adolescentes mas que adultos
propiamente dicho'2. La ausencia de preparacion
y/0 especializacion de estos abnegados profesio-
nales para la idiosincrasia del alumnado adulto,
dedicados a su vez a la educacion de los mas pe-
quefios, y la escasez de recursos y métodos apro-
piados, se vieron precariamente paliadas por las
orientaciones didacticas del Inspector Jefe y del
Secretario del Consejo de la Inspeccion de Ense-
fianza Primaria de Navarra'4. En estas orientacio-
nes, referidas a un curriculum de materias instru-
mentales: «Lenguaje, lectura, conversacion, escri-
tura al dictado o redacciones segiin los casos; Cdl-
culo, en su aspecto puramente mecdnico y de apli-
cacion prdctica a los diversos aspectos de la vida
diaria», se recomienda «el empleo de métodos rd-
pidos de aprendizaje de lecturay escritura», «utili-
zando el encerado, la cuartillay la cartilla», con el
fin de redimir y liberar urgentemente a los analfa-
betos totales. Este curriculum tampoco olvida «un
programa bien estudiado de ensenanza religiosa,
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trazado con los sefiores pdrrocos; y otros de ense-
nanza patriotica y formacion del Espiritu Nacio-
nal,... entresacando temas interesantes... de hechos
destacadosy figuras eminentes de la Historia Con-
tempordnea». A él se afiadiran, para la formacion
femenina, clases de economia domeéstica y espe-
cificas de la mujer.

Ademas del anterior nivel alfabetizador para iletra-
dos, se contemplan ya dos etapas mas de conti-
nuacién formativa: Una «para los muchachos que
estdn ya iniciados, pero que se diferencian muy
poco de los analfabetos absolutos..., y otra para los
que salieron de la escuela con una mejor forma-
cidn». Para aquéllos, «los motivos de trabajo seran
algo mds elevados» que los iniciales y para éstos
ultimos, «estas clases se convertirdn, no solamente
en repaso de todo lo que dieron cuando fueron ni-
iios, sino en ampliacion sistemdtica y ordenada de
puntos que interesa fijar bien en nuestros adoles-
centes y adultos». «En todos ellos se pretende un

fin prdctico, de aplicacion a las necesidades de la

vida»'®. Estas alusiones a la vinculacion de los
contenidos educativos con la vida diaria, tal vez
sean las Unicas que nos puedan permitir diferen-
ciar e interpretar la educacion de adultos de estos
afios como algo especifico en si mismo. éDema-
siado osado?, tan osado como puede ser el con-
vertir la mencionada continuidad de las etapas
educativas en antecedente de la posterior concep-
cion de la educacion de adultos como educacion
permanente. No perdamos de vista que tras esta
pantalla cultural se esconde una concepcion
educativa proselitista, redentora de males sociales
e inculcadora de valores politicos, morales y reli-
giosos acordes con los intereses de la autori-
dad.

Los logros alcanzados mediante estas campanas
hay que interpretarlos con ciertas reservas, valo-
randolos en su justa medida. Por lo que a Navarra
respecta, en la documentacion manejada llega-
mos a encontrar indices de fiabilidad o credibili-
dad en la propia autocritica que la oficialidad mani-
fiesta ante los resultados obtenidos, alertando que
pese a que «la lacra del analfabetismo no muerde
nuestro prestigio como en otras provincias..., la
existencia de su escaso porcentaje tiene el peligro
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de que nos familiaricemos con él en brazos del to-
pico y de la costumbren.

«Segiin los datos de la J.N.C.A., en relacion con los
tambien suministrados por el Instituto de Estadis-
tica en cuanto a poblacion de hecho de Navarra, la
poblacion analfabeta de nuestra provincia era un
2,98 % de su poblacion total, ocupando por tanto el
decimoquinto lugar entre el resto de las provincias
cuya relacion encabezaba Burgos con el 0,034 %y
cerraba Jaén con el 37,34 %». Se suponian por
tanto en Navarra, «9.766 personas sin saber leer ni
escribir»'©.

Elintento de controlar esta lacra convirtio al analfa-
beto en blanco de localizacion a través de relacio-
nes nominales solicitadas a Ayuntamientos, maes-
tros o regimientos militares, y en objetivo de reden-
cion, cuanto antes mejor1 7. Acciones como las
anteriores se vieron complementadas con la conti-
nuidad en este periodo de las 60 escuelas de tem-
porada que cada curso podian incluso continuar
sus siete meses oficiales de clase «por prorroga...
a cargo del vecindario», y con medidas que obliga-
ban a las empresas a combatir esta plaga, mas to-
davia a raiz de la implantacion del Certificado de
Estudios Primarios (C.E.P.) tras el Decreto de
marzo de 19588, La Campafia Contra el Analfabe-
tismo de 1961 pondra colofén a esta etapa, ante
todo y sobre todo alfabetizadora'®, y dara paso a
las Camparnas de Alfabetizacion y Promaocion Cul-
turalimplantadastraslos decreto de la Presidencia
de agosto de 1963 y del M.E.N. de julio del mismo
afo??,

Campanas de Alfabetizacion
y Promocion Cultural

Inmersos en los Planes de Desarrollo, faltos de
personal cualificado en todos los sectores, y ante
un rapido progreso de la ciencia y la técnica, la
educacion constituye en estos momentos en Es-
pana, el problema o eje central del progreso eco-
némico?!. Dentro de esta concepcion, la educa-
cion de adultos adquirira en nuestro pais dos sen-
tidos principales: «De una parte..., la accion suple-
toria, reparadora o sustitutiva de una ensenanza
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primaria no cursada o cursada con rendimiento in-
satisfactorio, y de otra..., un tipo de educacion com-
plementaria que viene a ser un perfeccionamiento
de la cultura adquirida en la ensefianza prima-

rian?e.

Inicialmente en nuestra provincia se continuaran
acentuando los esfuerzos hacia el primer propo-
sito alfabetizador de mujeres que no rebasen los
50 afios y hombres menores de 60. Aparecera,
como en el resto del Estado, la Tarjeta de Promo-
cion Cultural y se extremaran, como medida de
control de analfabetos, las ocasiones en que ésta
resulte necesaria®®. Para lograr una mayor efica-
cia en estos propositos se sumaran al interés y
preocupacion de autoridades locales y maestros,
la cooperacion y coordinacion de los agentes de la
autoridad, Policia Gubernativa y Guardia Civil, asi
como la intervencion de las empresas que, bajo su
propia responsabilidad, han de estimular a sus
obreros analfabetos a la asistencia asidua a las
clases para ellos establecidas?®?.

Durante las dos primeras etapas de la campana,
hasta el curso 1965-66, se atendera en las clases
de adultos, durante los 75 dias minimos (150 horas
lectivas), tanto a las personas que deseen alfabeti-
zarse como a quienes se preparen parael CEP.y
al téermino de este breve periodo de\formacion, se
celebraran ante las comisiones exarhinadoras, las
correspondientes pruebas de evaluacion®>. En el
curso 1965-66, iniciando lo que podriamos deno-
minar recta final de la lucha contra el analfabe-
tismo, una vez que la Comisién de Accién Cultural
navarra, presidida por el gobernador civil, estudio
y aprobo el plan de promocion cultural elaborado
por laInspeccion de Ensefanza Primaria de la pro-
vincia, donde se estructuraban las normas de ac-
tuacion de la campafia, se intensificaron las actua-
ciones y esfuerzos, contando con el aliento y
apoyo de la Junta Superior de Educacion y de la
Diputacion Foral, en congruencia con los dos mati-
ces conceptuales expuestos: La Alfabetizaciony la
Promocion Cultural?®.

1 Alfabetizacion: Para atender a las personas
analfabetas funcionaron 14 clases especiales
servidas por maestros alfabetizadores, que se
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movian por la provincia, actuando incluso
dentro de las mismas fabricas?’. Se proyecta-
ron medidas de actuacion tan diversa como
las reuniones con los representantes de em-
presas; la utilizacion de entidades colabora-
doras (Mujeres de Accion Catdlica de la Dio-
cesis, Seccion Femenina, Centros Docentes
Privados); o la accion entusiasta de los alfabe-
tizadores auxiliares voluntarios?®. La Direc-
cion Nacional de |la Campara contaba con
programas minimos de alfabetizacion basica
de adultos y para la obtencién del C.E.P,,
siendo la propia |.E.P.N. la que llega a sefalar
guiones concretos de la labor que es preciso
desarrollar con unos y otros. El programa mi-
nimo de complemento cultural para las clases
de alfabetizacion basica de adultos (analfabe-
tos absolutos), sin llegar al C.E.P. abarca: Cal-
culo, Lenguaje, Formacion Patriotica, Forma-
cion Religiosa, Formacion Politica, Formacion
Social, Formacion Humana y Formacion Fe-

menina?®.

2 Promocion cultural: Tal y como venia ya dis-
puesto desde la Administracion central por la
Resolucion de 21 de enero de 1965, en la que
se establecen clases de adultos para neolec-
tores y alfabetizados con el fin de prepararlos
para la obtencion del C.E.P., en el curso que
comenzaron funcionaban en Navarra sola-
mente 10 clases oficiales, en plan de irradia-
dores centros de cultura®. Sus caracteristi-
cas venian igualmente definidas: curso de
160 dias lectivos, dividido en dos etapas; cla-
ses de dos horas diarias; matricula maxima en
cada etapa de cuarenta alumnos y minima de
quince; dotacion de 9.000 ptas. para el Maes-
tro que las dirija; prevision de la actuacion de
otras personas, ademas del maestro, a base
de breves charlas subvencionadas con 4.000
ptas. nominales en total, sumando asi 13.000
ptas./clase, entre otras.

El contenido del programa a desarrollar, también
explicitado, constaba de:

a. Lectura, escritura, calculo y nociones de cul-
tura general adaptada a las caracteristicas,
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realidades y necesidades del medio geografi-
co-social, bajo la responsabilidad de un maes-
tro nacional.

b. Formacion religiosa, moral, civica, social, sani-
taria y economica, a cargo de personas cultas
de la localidad: sacerdotes, médicos, farma-
céuticos, abogados, veterinarios..., constitu-
yendo el ciclo denominado «Pequesnia Universi-
dad». El M.E.C. vendra manteniendo en Nava-
rratodos los afios unas 35 «Pequenas Universi-
dades» que cada afio solian funcionar en loca-
lidades distintas®'.

¢. Informacion inicial tedrico-practica sobre el
mayor numero posible de oficios especiali-
zados, a cargo de personas de la localidad
especializadas en oficios diversos: mecani-
cos, electricistas, carpinteros, maestros de
obras...32,

La concrecion de estos contenidos nos muestra
un denso programa, dificilmente abordable en su
totalidad en el tiempo lectivo dispuesto, de corte
ante todo academicista, como medio para superar
airosamente las pruebas para |la obtencion del
C.E.P., cuyo objetivo subyacente es alcanzar la ti-
tulacion mencionada, mejorando asien sucasolas
estadisticas correspondientes e indirectamente,
lavando la imagen educativa del pais. No podemos
dejar de poner en duda el alcance de tan altas pre-
tensiones.

Como el numero de clases de adultos oficiales fue
tan pequeno y las necesidades de la provincia tan
grandes, se rogo al personal docente, a las Corpo-
raciones concejiles y municipales, a las entidades
interesadas y a cuantas personas capacitadas pu-
dieran desarrollar esta labor, pusieran el maximo
interés para que en las localidades respectivas
funcionasen el mayor numero posible de clases de
adultos (similares a las del curso anterior con sus
75 dias lectivos, tal y como también contempla el
articulo 12 de la resolucién). De esta forma, tam-

oficiales de adultos, otras, sostenidas con fondo
municipalesyde particulares. Paralos afios 196
67 se solicito el funcionamiento de un numero i

bién tendran lugar en Navarra, junto a las clases .
> e iiin

&
A
s



114

portante de estas clases. Se pretende asi que la
masa adulta de la provincia eleve su contenido for-
mativo y se ponga en condiciones de poder supe-
rar las pruebas para la obtencion del C.E.P.

Es justo valorar en esta campafria el mayor desplie-
gue de recursos econdmicos, materiales y huma-
nos, aunque estos ultimos, tanto voluntarios como
profesionales, careciesen de preparacion especi-
ficaen el campo de la educacién de adultos. El que
la propia Inspeccién admita el desconocimiento
del periodico «Albay» por parte de un considerable
numero de profesionales de la docencia primaria,
siendo éste un periodico propio para neolectores
adultos, cuya finalidad era «afianzar a los que jus-
tamente habian logrado alfabetizarse, provocar el
interés... por la lectura en los neolectores y suscitar
la curiosidad por los motivos que ofrece en perso-
nas letradas», viene a demostrar nuestra afirma-
cion. Se establecio servirlo a las clases de la pro-
vincia que lo solicitasen®®. La dotacién de recur-
sos materiales de |la Camparia se valoraba desde la
oficialidad de la I.E.P.N. como «acertadisima», ad-
virtiendo «en ellos una orientacion docentey el em-
pleo de técnicas modernas depuradisimas». Con el
mismo se intentara en todas las clases de adultos
gue lo soliciten, completar las dotaciones de la
propia escuela o centro donde funcionasen. Se
trata de material audiovisual, libros y material fun-
gible que pese a lo manifestado en las fuentes, no
deja de parecernos un tanto insuficiente34.

¢Se habian alcanzado los objetivos propuestos en
la campania antes de la publicacion de la Orden de
6 de agosto de 1968 («B.0O.E.», 10 agosto, 1968)
que supuso la eliminacion de las escuelas espe-
ciales de alfabetizacion en Ceuta y Melilla y en
cinco provincias mas entre ellas Navarra?

A diferencia de otras regiones donde todavia era
alto el numero de personas no alfabetizadas, Na-
varra mostraba unos datos estadisticos alentado-
res: Durante los cuatro afos de actuacion de la
campana hasta junio de 1967, se redimieron 3.046
analfabetos y se concedieron 7.062 C.E.P. Pese a
todo, guedabanaiin 5.612 analfabetosde 15250y
60 afos (hombres y mujeres respectivamente),
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conforme a los datos de actualizacion realizada
por la Inspeccion (dato este ultimo que contrasta
con los 2.065 analfabetos a juicio de la Junta Na-
cional). De aquellos mas de cinco mil analfabetos
gue suponen el 1,17 % del censo de poblacion,
1.764 (el 0,41%) son hombresy mujeresde 15a45
afos, dando lugar a un mayor porcentaje (0,76%)
para las 3.248 personas mayores de esa edad. Es-
tos datos mejoran el 3,9 % de analfabetos que to-
davia sefala la estadistica nacional, segun comu-
nicacion del Ministerio de Educacion y Ciencia35,
pero todavia muestran un problema no resuelto.
Las causas expuestas como «fundamentales» de
la situacion, se atribuyen al bilingtiismo, a los case-
rios diseminados y a las inmigraciones®®. Esta po-
blacion analfabeta todavia perdurable, se encon-
traba diseminada por las distintas localidades,
«aunque hay dos dreas que ofrecen porcentajes ma-
yores al de la media provincial, las coincidentes con
niicleos de poblacion que, como Pamplona, Tu-
dela, Burlada, reciben gentes de otras provincias y
las zonas de poblacion ultradiseminada del pais
vasco-navarron®’ . La tarea de alfabetizar a esos
cinco mil analfabetos gque quedan no sera facil,
pese a que se vislumbren algunas soluciones: «re-
ducir las fuentes del analfabetismo autoctono, es-
tableciendo aquellas condiciones (Escuela comar-
cal, Escuela-Hogar) que faciliten la frecuentacion
escolar en los que estdn en edad obligatoria de asis-
tira la escuelay haciendo cumplir las disposiciones
vigentes en torno a la obligatoriedad de la asisten-
cia. Por otro, combatiendo el analfabetismo adul-
to en aquellas localidades que, como Pamplona,
Burlada y otras, tienen mayores porcentajes, re-
curriendo si es preciso, a medidas de tipo coacti-

von38.

Todavia habra tiempo para intentar combatir «/as
bacterias (analfabetas) resistentes», hasta que fi-
nalice la Campana Nacional de Alfabetizacion y
Promocion de Adultos con la supresion de las es-
cuelas especiales de alfabetizacion en 1973, argu-
mentando el pleno logro de objetivos. Este no seria
tanto cuando con la Ley General de Educacion de
1970, se crea el Programa de Educacién Perma-
nente de Adultos, extrapolando la Educacion Ge-
neral Basica a la educacion de las personas adul-
tas.



Oscar Gastdn Burguete

Bibliografia

FLECHA, R.;LOPEZ,F.y SACO, R. (1988): Dos siglos de F.
y Educacion de adultos. De las sociedades de Amigos
del Pais a los modelos actuales. Barcelona: El Roure.

GARCIA DE CORTAZAR, F., y GONZALEZ VESGA, J. M.
(1994): Breve historia de Espafia. Madrid: Alianza Edito-
rial.

GUERENA, J.L., y TIANA, A. (1994): «La Educacion Popu-
lars, en Guerenfia, J. L; Ruiz Berrio, J., y Tiana, A.: Historia
de la educacién en la Esparia contemporanea. Diez afios
de investigacion. Madrid: CIDE. pp. 141-171.

JIMENEZ GOICOA, M. B.: GUIBERT NAVAZ, M. E.; BE-
RRUEZO ALBENIZ, R.; ENMA FERNANDEZ, F. J.; GAS-
TON BURGUETE, O., y AINCIA ARRESE, A. |. (1994): La
Educacicn en Navarra. Siglos XIX y XX. Guia Bibliogra-
fica, autoedicion.

115

MORENO MARTINEZ, P. L. (1992): «De la alfabetizacion a
la educacion de adultos», en Escolano, A. (Dir): Leery Es-
cribir en Espana. Doscientos anos de alfabetizacion. Ma-
drid: Fundacién German Sanchez Ruipérez, pp. 111-40.

MORENO MARTINEZ, P. L. (1993): «Acciones en favor de
la alfabetizacion de las personas adultas en Murcia en el
contexto espaniol (1950-1988)», en Estrategias Formati-
vas. Murcia: Revista de Educacion de las personas adul-
tas.

NAVARRO SANDALINAS, R. (1990): La Enserianza Pri-
maria durante el franquismo (1936-1975). Barcelona:
PPU.

VILANOVA RIBAS, M. y MORENO JULIA, X. (1992): Atias
de la Evolucion del Analfabetismo en Esparia de 1887 a
1981. Madrid: CIDE.



116

NOTAS

1

MORENO MARTINEZ, P. L. (1992): «De la alfabeti-
zacion alaeducacion de adultos»,en ESCOLANO, A .;
Leery escribiren Espania. Doscientos afos de alfabetiza-
cion. Madrid. Pirdmide, pp.111-140.

FLECHA GARCIA, J. R. y otros (1988): Dos siglos de
Educacion de Adultos. De las sociedades de Amigos del
Pais a los modelos actuales. Barcelona. El Roure, pp.99-
107.

MORENO MARTINEZ P. L. (1992): op. cit. pp. 125-
1353

MORENO MARTINEZ, P. L. (1993): «Acciones en fa-
vorde la alfabetizacion de las personas adultas en Mur-
cia en el contexto espariol (1950-1988)», en Estrategias
Formativas. Comunidad de Murcia. Revista de Educa-
cion de las personas adultas.

Esta investigacion estd basada fundamentalmente en
la informacion sustraida de los m4s de 160 Boletines de
Educacion-Organo de laEnsefianza Primariadela pro-
vincia consultados, sin olvidar la procedente de los Bo-
letines Oficiales del Estadoy de Navarra.

MORENO MARTINEZ, P. L. (1993): op. cit., p. 11.

Algunas de las normativas fueron:

— Orden de Presidencia del Gobierno 1948/1510 de
15-12-48 («B.O.E.», 17-12-48): «Todos los empresa-
rios... tendrdn obligacion de proveer con sus medios lo
necesario para redimir del analfabetismo a los adultos
y menores establecidos bajo su dependencia».

— Ministerio de Educacién Nacional (M.E.N.): Orden
del 18-12-1948 («B.O.E.», 17-1-49): «...fijando el hora-
rio adecuado en consonancia con las caracteristicas del
trabajo...

...la existencia de tal ensefianza serd requisito para la
obtencion de auxilios o subvenciones...».

— M.? Agricultura: Orden del 20-1-49 («B.0.E.», 25-
1-49): «...ddndose a dicho personal (analfabeto)... las
facilidades para que puedan asistir a las clases».

— M.” Marina: Orden del 9-7-49 («B.0.E.», 15-7-49).

M.E.N. Decreto de 10-3-1950 («B.O.E.», de 31-3-30),
Articulo 3.°.

«...la Junta Superior de Educacion (J.S.E.), en su cali-
dad de Junta Provincial contra el Analfabetismo...»,
Boletin Oficial de la Provincia, 29 octubre, 1954,

Dicha autorizaciéon se efectuaba bajo las siguientes
condiciones: «1° Solicitud de la Alcaldiaala J.S.E., en
la que firmara su conformidad la maestra. 2° Seguridad
ofrecida por la Alcaldia de que durante las clases asis-
tird para garantizar el orden y respeto debidos, un
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miembro de la Junta Local. 3° Compromiso de satisfa-
cer el pueblo los gastos de luz, calefaccién, material,
limpieza, etc., y loemolumentos que devenga la maes-
tra, los cuales serdn libremente convenidos...», Boletin
de Educacion, n.° 5, octubre, 1950, p. 8.

Decreto del M.E.N. de 16 de junio de 1954, que dero-
gard el de 9 de octubre de 1906.

«A tal efecto esta Inspeccion (navarra) elevo propuesta
de creacion de las 260 clases de adultos asi como de los
maestros que han de regentarlas a la J.S.E., en su cali-
dad de Junta Provincial contra el Analfabetismo, la
cual aprobo la propuesta y ha remitido el correspon-
diente nombramiento a cada uno de los maestros de-
signados para dichas clases de adultos», Boletin Oficial
de la Provincia, 29 octubre, 1954,

«Circular de la Inspeccion de Ensefianza Primaria
(LE.P.)», Boletin Oficial de la Provincia, 29 octubre,
1954.

Citemos, en palabras de Julio Gurpide, inspector po-
nente de la campafia, algunas de las medidas adopta-
das: «Si por una de ellas se convoca a la Casa Consisto-
rial alos analfabetos para hacerles las indicaciones per-
tinentes, pidiendo la Alcaldia alos patronos los permi-
s0s consiguientes para que puedan acudir aquéllos a
las mismas, por otra de las Juntas indicadas se les hace
saber que se les retendrd en el Depdsito Municipal,
después de lacomiday hasta las doce delanoche de los
domingos o dias festivos una vez cada dos faltas de
asistencia y con la multa de diez pesetas por cada dos
faltas mds que pagaran en la forma antes indicada... Y
serecabala colaboracion de los parrocos y de las perso-
nas de relieve en lalocalidad... Y aun se establece la co-
mision especial encargada de vigilar la asistencia a
clase de los adultos y se solicita de los Ayuntamientos
aportaciones pecuniarias paraaumentar las dotaciones
de los maestros», Boletin de Educacion, n.”* 40, 41 y 42
octubre, noviembre y diciembre, 1954, p. 10.

Frente a las caracteristicas de las camparias en Murcia,
que segiin MORENO MARTINEZ, P. L. (1993) op.
cit., p. 12 «no siempre afectaron de un modo indiferen-
ciado a toda la provincia... (ni se sucedieron consecuti-
vamente), Navarra mantuvo en cada Partido Judicial,
similar distribucion de las clases. Una media aproxi-
mada de 49 clases de adultos en el Partido de Aoiz, 62
en el de Estella, 63 en el de Pamplona, 28 en el de Tafa-
llay 38 en el de Tudela. Las clases de adultas se mantu-
vieron en una media aproximada de 7 clases en el Par-
tido de Aoiz, 8 en el de Estella, 13 en el de Pamplona, 4
en el de Tafalla y 8 en el de Tudela.

Boletin de Educacion, n.”* 40, 41, 42, octubre, noviem-
bre, diciembre, 1954, p. 11.
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Julio Gurpide (secretario del Consejo de la Inspeccion
de Ensefianza Primaria de Navarra), Boletin de Educa-
cion, n.* 40,41, 42 de octubre, noviembre y diciembre,
1954, pp. 11-13, y Manuel Laguna (inspector jefe del
citado Consejo de Inspeccion), Boletines de Educacion,
n.° 49, octubre, 1955, pp. 6 y n.° 58, octubre, 1956, p.
10.

Julio Gurpide explicita ejemplos graficos que nos dan
muestra de la aplicacion practica que aconsejan tengan
los contenidos educativos: «El labrador puede tener
necesidad de proceder al cambio de una finca por otra,
0 a la venta de aquélla por una cantidad de trigo; y el
pintor, tal vez se vea obligado a presentar un sencillo
presupuesto del pintado de una habitacion, a base de
metros cuadrados, con un tanto por ciento de des-
cuento; y el carpintero, el volumen de una tabla de cali-
dad; y el ciclista puede sentir la curiosidad de saber las
vueltas que dan sus ruedas en un trayecto determi-
nadow, Boletin de Educacidn, n.” 40, 41, 42, p. 12.

«Circular n.” 10 sobre el analfabetismo, rubricada por
el Gobernador Civil de 1a Provincia», Boletin de Educa-
cion, n.° 90, febrero, 1960, p. 3.

La Diputacion Foral, teniendo en cuenta que en las in-
corporaciones de mozos navarros a filas se daba un
contingente, asu entender, bastante elevado de analfa-
betos: 18 en 1957, 19 en 1958, y 31 en 1959, seguin lista-
dos nominales de los Boletines de Educacion, acordo
«trasladar estaresolucionalaJ.S.E. de Navarraafin de
que... vea la forma de adoptar las medidas necesarias,
en relacion a con las Autoridades Locales y Maestros,
para cortar larepeticion de estos hechos... una de cuyas
medidas podria consistir en que atodo mozo ingresado
en Caja en el Municipio respectivo, calificado como
analfabeto, se le dieran lecciones intensivas para con-
seguir que supiera leery escribir antes de su incorpora-
cidn afilas», Boletin de Educacién, n.° 84, mayo, 1959, p.
11.

En 1960 se proceder a la revision del censo de analfa-
betos de cada término municipal de Navarra, Boletin de
Educacion, n.® 90, febrero, 1960, p. 4.

ElDecreto de Presidencia del Gobierno, 27 mayo, 1955
(«B.0.E.», 19-06-1955), establece:

Art. 5. «Cuando en una empresa existan productores
analfabetos, estd obligada a organizar clases especiales
para ellos, que serdn nocturnas, y que pueden estar a
cargo de los maestros encargados de la ensefianza de
los nifios en las clases adiurnas. Esta obligacion subsis-
tird hasta que los productores enunciados obtengan el
certificado de estudios primarios». ‘

Art. 6. «Los Inspectores provinciales de Trabajo des-
plegarian el mayor celo para que, al terminar su periodo
de formacion profesional, los aprendices estén provis-
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tos del correspondiente certificado de estudios prima-
rios, extremando la vigilancia en el trabajo agricola.
Cuando se trate de aprendices que... posean una cul-
tura primaria deficiente, la empresa vendrd obligada a
permitirles la asistencia a las clases especiales contra el
analfabetismo que funcionen en la localidad siempre
que sea posible fuera de las horas de trabajo, y aunque
no lo fuere, deberdn permitir tal asistencia, dispensan-
doles hasta de una hora diaria de trabajo durante tres
meses. Sino funcionasen en lalocalidad las menciona-
das clases, las empresas respectivas vienen obligadas a
organizarlas y sostenerlas, teniendo como duracién
minima el tiempo mencionado en el apartado anterior
para el personal dependiente de ellas comprendido en-
tre los catorce y los dieciocho afios.

Art. 7. «Los trabajadores analfabetos que sean contra-
tados por las empresas a partir de la publicacion de este
decreto tendran su empleo con caricter provisional
durante el término mdximo de dos afios. Durante este
plazo deberdn asistir alas clases organizadas reglamen-
tariamente o a una escuela, hasta obtener el C.E.P. Si
no lo hicieran, perderan su empleo al vencer el plazo
antedicho. Las Inspecciones de Trabajo y de Ense-
nanza primaria cuidardn del cumplimiento de esta
obligacidn, tanto por parte de la empresa como del tra-
bajador».

En el art. 8.° se establecen una serie de sanciones, prin-
cipalmente econdmicas, para los trabajadores cuyos
hijos falten a la escuela,

En ella se diferenciardn claramente las 90 «clases para
analfabetos que funcionan en la provincia (durante el
curso 1960-61), con una duracion de (los) 60 dias lecti-
vos mencionados..., (de) un nimero reducido de cla-
ses para adultos, con una duracion de 30 dias estas tlti-
mas», Boletin de Educacidn, n.° 97, enero, 1961, p. 12.

ElDecreto de la Presidencia de 10-8-1963 y del M.E.N.
de 24-7-63.

LEON MINONDO se expresard en estos términos:
«...los economistas han descubierto que la instruccion
es un factor decisivo para el incremento de la rentabili-
dad de un pais...», Boletin de Educacion, n.” 157, octu-
bre, 1967, p. 4., y ZAPATER CORNEJO, M. puntuali-
zard: «Navarra estd industrializindose a buen ritmo.
Se han creado poligonos industriales en laslocalidades
mds indicadas de todas las comarcas de la geografia, en
muchos casos con grandes desembolsos econdmicos
de la Diputacion Foral y de los Ayuntamientos afecta-
dos para la adquisicion de solares que ofrecer a las in-
dustrias que deseen establecerse o adecuacion de los
mismos. También se estd promoviendo el desarrollo
agricola y ganadero y es de esperar que este sector ad-
quiera prioridad en el I1 Plan de Desarrolloy», Boletin de

‘Educacion, n.° 157, octubre, 1967, p. 8.
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Boletin de Educacion, n.° 157, octubre, 1967. pp. 7 v 8.

Obligaciones y derechos de los analfabetos:
«Todo analfabeto mayor de 14 afios y menor de 50, sies
mujer, o sesenta si es hombre, esta obligado:

1° Ainscribirse en el registro abierto enlas Juntas Mu-
nicipales de Ensefianza Primaria...

2° A asistiralas clases de alfabetizacion hasta que que-
den redimidos de su incapacidad...

El analfabeto que se inscriba en el registro abierto en
los Ayuntamientos tendrd derecho a que se le facilite la
TARJETA DE PROMOCION CULTURAL.

Con la TARJETA DE PROMOCION CULTURAL
podra:
Firmar contrato PROVISIONAL de trabajo.

Sinla TARJETA DE PROMOCION CULTURAL no
podra:

1° Conseguir un nuevo puesto de trabajo.

2° Disfrutar de campamentos, albergues o residen-
cias.

3° Obtener pasaporte y licencia de caza o pesca.

4° Recibir pagos, y obtener préstamos o ayudas de
toda clase de entidades, tanto oficiales como particula-
res.

5° Percibir prestaciones economicas de la Seguridad
Social.

6 Obtener becas o ayudas de la proteccidn escolar
para sus hijos o personas constituidas bajo su potestad.

7° Hacerse cargo de terrenos o parcelas concedidas
por el Instituto Nacional de Prevision», Boletin de Edu-
cacion, n.° 123, diciembre, 1963, p. 7.

Circular del Gobernador Civil de la provincia de 10 de
Marzo de 1964.

«A tal fin (mejorar la asistencia a clases de los analfabe-
tos), considero hacer publicas las siguientes disposi-
ciones complementarias.

1° PASAPORTES. En adelante no se expedirdn pasa-
portes para el extranjero a los analfabetos, mayores de
14 afios, varones o mujeres, que no acrediten su asis-
tencia a estas clases, mediante la correspondiente Tar-
jeta de Promocion Cultural, que les sera facilitada en
los Ayuntamientos o en la LE.P.

2° COLABORACION POLICIAL. La Policia Guber-
nativa y Guardia Civil colaborarén al éxito de la Cam-
pafia controlando la normal asistencia a las clases de
los analfabetos censados, a cuyo efecto mantendrin
una continua relacién con las Juntas Locales de su ju-
risdiccion.

3° EMPRESAS. Las Empresas que tengan a su servi-
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cio analfabetos, varones o hembras, exigirdn al hacer
efectivos los haberes o remuneraciones de éstos, certi-
ficados de asistencia a las clases poniendo mensual-
mente en conocimiento de la I.E.P. (calle San Fermin,
51) los nombres de quienes no hayan acreditado asis-
tencia a clase, al objeto de que por este Gobierno Civil
se puedan adoptar las medidas que correspondan. Sera
exigida responsabilidad en su grado maximo a la Em-
presa que incumpla este deber, asi como la que deje de
comunicar al mencionado Organismo de Ensefianza
Primaria la relacion de analfabetos que se hallen inte-
grados en su plantilla.

4° PREMIOS. Este Gobierno Civil mantiene el propd-
sito de establecer recompensas econdmicas de 500 pe-
setas, a los analfabetos redimidos que se hayan distin-
guido por su interés, asiduidad, disciplina y buen com-
portamiento escolar. Asimismo, estimula a otras enti-
dades y Empresas para que procedan de igual manera,
creando premios con la misma finalidad, de la cuantia
que estimen oportuno», Boletin de Educacicn, n.° 128,
mayo, 1964, p. 2.

Las comisiones examinadoras estan integradas por el
inspector de zona como presidente; el parroco de la lo-
calidad, un representante de una empresa laboral pro-
puesto por la Alcaldia, y el maestro alfabetizador o el
que ha dado las clases de adultos, que hara de secreta-
rio, como vocales. Boletin de Educacidn, n.” 133, enero,
1965, p. 3.

Para los exdmenes del C.E.P. estard abierta permanen-
temente la inscripcidon de adultos. Ademds de cele-
brarse en las localidades donde se imparten las clases,
en la capital tienen establecido el examen para el Certi-
ficado todos los primeros sibados de cada mes, a las
diez de la mafana, en el grupo escolar «El Alcdzar». A
estos examenes pueden acudir de dentro y fuera de la
capital.

Para la concesion de la Tarjeta de Promocién Cultural
con lanota de «alfabetizado» (se emplearan pruebas de
lectura interpretada, de escritura por si o al dictado, de
numeracion y mecdnica de operaciones y de contesta-
ci6n a alguna pregunta de cultura), teniendo lugar exd-
menes en la capital, gratuitos, los primeros y terceros
sdbados de cadames, en el citado grupo escolar, a partir
de las siete y media de la tarde. Boletin de Educacion,
n.°133, enero 1965, p. 4.

«Circular del Excmo. Gobernador Civil de 1a Provin-
ciaw, Boletin de Educacion, n.° 133, enero, 1965, p. 2.

Las clases se distribuian de la siguiente manera: cuatro
en Pamplona y una en cada una de estas localidades:
Alsasua, Baztdn, Cadreita, Cascante, Fustifiana, Mila-
gro, San Adridn, Castejon, Vera de Bidasoa y Ribafo-
rada.

Boletin de Educacion, n.°139, octubre, 1965, p. 6.
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«No (era) necesario paraello que la persona (colabora-
dora fuese) titulada. Basta su buena voluntad y una mi-
nima capacitacion cultural. (Incluso) Algunas jovenes
pretenden dedicar una hora diaria, dentro del horario
de sus estudios, a esta mision tan hermosa....

... La Inspeccién orientard debidamente, en técnicas
alfabetizadoras, a todo el que desee actuar, sea o no ti-
tulado (facilitindoles ademas el material adecuado).
Se le ofrecen unos minimos emolumentos: premio de
200 ptas. por cada adulto alfabetizado y un diploma de
honor. A las clases de adultos que funcionan en la pro-
vincia con cardcter particular se les encomienda, a
parte de su preocupacién de Promocion Cultural con
vistasal C.E.P., esta otranomenos interesante dela Al-
fabetizacion de adultos.

ACTUACION:

1° Interesa sobre manera que cuantos deseen actuar
en la Campana se pongan en comunicacion con la Ins-
peccion.

2° Deberan fijar lugar y sector donde quieran actuar.

3° Facilitaran, silos conocen, los nombres de los anal-
fabetos que desean alfabetizar.

4° Esta alfabetizacion podrd hacerse incluso en el do-
micilio de los analfabetos», Boletin de Educacion, n.°
139, octubre, 1965, pp. 6 v 7.

La D.G.E.P. publicé la resolucién de 22 de enero del
afio en curso («B.0.E.», de 4 febrero 1965) a cerca de
los alfabetizadores auxiliares voluntarios.

Sintetizamos el contenido de los programas: Caleulo
(concepto de numeracion decimal, cuatro operacio-
nes, aplicacion practica de medidas del Sistema mé-
trico decimal y del tanto por ciento, solucion de proble-
mas practicos de la vida), Lenguaje (lectura interpreta-
tiva, escritura que responda a su necesidad: resumen,
composicion con orden y sentido, ortografia), Forma-
cion Patridtica (geografia fisica de Espafa, conoci-
miento histérico y cultural, hechos, personajes, monu-
mentos mds destacados), Formacion Politica (los prin-
cipios mas sefialados), Formacién Religiosa, Formacion
Social (conocimiento de los principios mds importan-
tes en torno a la persona: el trabajo, la vida humana, el
Fuero del Trabajo, la solidaridad social, la seguridad
social).

Formacién Humana. El hombre en su realidad: Cuerpo
y alma; actividad personal (profesion); empleo del
ocio; diversiones; vicios; convivencia con todos; males
individuales y sociales (gamberrismo, alcoholismo,
analfabetismo, juegos prohibidos, blasfemias, enfer-
medades endémicas, etc.).

Formacion Femenina. En torno al hogar: alimentacion,
economia, puericultura, labores femeninas, Boletin de
Educacidn, n.° 139, octubre, 1965, pp. 10y 11.
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Las clases venian distribuidas asi: 2, en Pamplona; y
una en cada una de estas localidades: Castejon. Villa-
franca, Alsasua, Olazagutia, Tafalla, Tudela, Sangiiesa
y Arguedas. Boletin de Educacion, n.° 139, octubre,
1965, p.7.

Boletin de Educacion, n.° 157, octubre, 1967, p. 8.
Boletin de Educacion, n.° 139, octubre, 1965, p. 7.

El periddico «Alba» era editado por laD.G.E.P. (Cam-
panaNacional de Promocién Cultural de Adultos), Bo-
letin de Educacion, n.° 139, octubre, 1965, p. 14,

Existencias de material de la Camparia:

— Material andiovisual: 13 Electréfonos «FARO».- 3
Proyectores de vistas fijas.- 15 paquetitos de diapositi-
vas color.- 1 Proyector Tecnicolor Corp. Holliwood
con 4 peliculas de 8 mm. en magi-cdpsula. Titulos:
«CUIDADO DE LAS UNAS», «TENIAS», «<PLAN-
TAS CARNIVORAS»n.° 1 y«PLANTAS CARNIVO-
RAS» n.° 2.- 3 Colecciones de diapositivas « VALCA»
(cristal) de Alfabetizacion.

— Libros: 197 (IDEAS Y NOCIONES».- 197 Catecis-
mos Doctrina Cristiana paraadultos.- 197 «PATRIA».-
197 «TU MUNDO».- 880 «YO QUIERO SABER».-103
« LECTURAS VARIADAS», por Luis Alabart Balles-
teros. 108 «CONTIGO PASO A PASO», por Mario N.
Lobo.-419 folletos «LAS JUNTAS MUNICIPALES
DE EDUCACION».- 1 Catélogo «<LIBROS Y MATE-
RIAL DE ENSENANZA» 1964-65 LN.L.E.- 1.488 En-
ciclopedias de Alfabetizacion.- 1.100 ejemplares «LA
CASA DEL TIO JUAN».- 836 «MIRANDO A ES-
PANA».- 836 «CARTILLA DE ALFABETIZA-
CION».

— Material Fungible: 198 semicirculos pldstico peque-
flos.- 173 boligrafos.- Cuartillas blancas, 39 paquetes
verdes y 3 pequenos sueltos.- 198 reglas de 20 cm. en
plastico.- 202 Cuadernos escrituran.’8.- 196 cuadernos
escritura n.°9.- 200 Cuadernos escritura n.’5.- 201 cua-
dernos escritura n.°6.- 198 Cuadernos escritura n.°7.-
193 cuadernos escrituran.’10.- 198 Problemas Salvate-
Ila n.°9.- 197 Problemas Salvatella n.° 10.- 198 Proble-
mas Salvatellan.’11.- 194 Problemas Salvatellan.® 12.-
396 lapiceros «COMPETIDOR» n.® 2.- 198 escuadras
plastico, pequefias.- 198 compases articulados para di-
bujo.- 220 boligrafos mango anatémico «F.A.R.».- 6
Cuadernos de escritura método SAM.- 6 cuadernos de
calculo método PALAU.-50 cuartillas.- 1 boligrafo
«SORLY».- 1 lapicero «CONDAL» n.°2 amarilloy», Bo-
letin de Educacidn, n.° 139, octubre, 1965, pp. 13 y 14.

Tengamos una vision global del esfuerzo realizado en
Navarra durante la campana de los anos sesenta com-
pletando los ultimos datos aportados de 1967, con
otros de afios anteriores:
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Frenteal 1.351.512 analfabetos de 15a60 (en hombres)
y a 50 (en mujeres) afios de edad que quedaban en Es-
pafia en el final de 1964, Navarra presento los siguien-
tes:

RESUMEN NUMERICO OBTENIDO
DE LAS RELACIONES E-2

1 Numero de empresas (total) ......... 4.853
2 Numero total de productores relacio-

A S e e 51.296
3 Numero total de analfabetos relacio-

T A D COTI TS el e o e il el s et 1.178
4 % de analfabetos sobre el nimero total

de productores relacionados .......... 2,29 %
1 Numero de empresas con analfabetos 656
2 Numero de productores en ellas ..... 20.522
3 Numero de empresas sin analfabetos .  4.197
4 Numero de productores en ellas .. ... 30.774

OTROS DATOS INTERESANTES
NO OBTENIDOS DE LOS E-2

1 Numero de analfabetos en Navarra en 1963 3.397
2 Numero de alfabetizados en el curso 1963-

(57 LT R e s L e g o ot Y 1.961

Ried et e T R e i e 1.436
3 Analfabetos emigrantes que fijaron su resi-

dencia en Navarra en el curso 1963-64 ... .. 1.973

P 1 1 e L T 3.409

4 Numero de alfabetizados en el curso 1964-
G sl aaiomlsmar A0 L saldines ¥ Inbin 976
Analfabetos existentes en la actualidad .... 2.123*

5 C.E.P. concedidos a adultos en el curso 1964-

6315 e S i Se st te ) BOE L L s 2.346

Boletin de Educacion, n.°139, Octubre, 1965, pp. 15 y 16.

*  Estedato puede no ser correcto ya que la diferencia en-
tre analfabetos y alfabetizados en el curso 1964-65 es de
2.433.
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En clara alusion a estas tiltimas, se puntualiza en una
nota aclaratoria adjunta a la estadistica aparecida en el
Boletin de Educacion, n.° 157, p. 9: «Es de sefialar a este
respecto que a pesar de la apreciable labor alfabetiza-
dora realizada por la Campana, no debe sorprender el
aumento sefialado (de analfabetos), si se tiene en
cuenta que en estos cuatro afios hasido considerable la
afluencia a Navarra de gentes de otras provincias, en
gran parte analfabetas. Recientemente se han exami-
nado en POTASAS DE NAVARRA 1.800 hombres,
dando el resultado negativo 110 analfabetos sobre el
numero de examinandos anotado».

Boletin de Educacidn, n.° 157, octubre, 1967, p. 7.

Boletin de Educacion, n.° 157, octubre, 1967, p. 8.
«De 265 Ayuntamientos que tiene la provincia, en 22
esta el 63% del censo de analfabetos. En 20 esta el 69 %
del censo de 15 a45 anos. En 23 estd el 60% del censo de
45 a 60 afios. Para Pamplona supone el 10,61 % y para
Baztan el 9%», Boletin de Educacion, n.° 157, octubre,
1967, p. 10.



LA EDUCACION PERMANENTE DE ADULTOS EN NAVARRA

(1979-1985)

Enrigue Jaurrieta Linzoain

La primera Diputaciéon democratica
y el impulso a la Educacion de Adultos

El ano 1979 se constituyen los primeros ayunta-
mientos de la denominada etapa democratica, asi
como los diferentes gobiernos autonémicos. La
recién estrenada Diputacion Foral de Navarra a
través de su diputado ponente Jesus Malén,
anuncia que pondra en funcionamiento de forma
autonoma tanto en su financiacion como en su di-
reccion, tres programas educativos que poten-
cien y mejoren tres areas de aprendizaje que se
considera no estan suficientemente atendidas
por el Ministerio de Educacion y Ciencia. Estos
programas son los siguientes:

- Educacién Permanente de Adultos (EPA).
-~ Educacion Fisica en el nivel de EGB.

-~ QOrientacion Escolar.

El que la Diputacion Foral de Navarra asumiera de
maneraauténoma programas de educacién no era
novedad. Histéricamente, como bien se sabe, ha
venido desarrollando competencias y programas
educativos autorizados y legalizados por el Minis-
terio de Educacion y Ciencia a través de la Junta
Superior de Educacion de Navarra u otros orga-
nismo competentes.

Como programas dependientes de la Diputacion
Foral de Navarra en esta época podriamos citar el
programa de Escuelas de Temporada y el Patro-
nato de Escuelas de Formacion Profesional. Na-
varra, por tanto, va a mejorar los servicios educa-
tivos que ofrece el Ministerio de Educacion y
Ciencia, no exentos de dificultades de coordina-
cién, organizacion y autorizacién ministerial. Sin

embargo antes de entrar en el analisis y porme-
nores de la Educacion Permanente de Adultos en
la etapa 1979-1985, es necesario conocer en qué
circunstancias sociales, educativas, laborales,
etcétera, se crean estos programas y que en mi
propio analisis responden a los siguientes facto-
res:

- Sociales: La sociedad de esta época de-
manda y exige cambios nuevos, servicios,
romper con lo tradicional, de manera reivindi-
cativa, sin importarle para nada el «como» sino
el «quén.

- Educativos: LaLey General de Educacionenla
época que analizamos ha cumplido ya una
etapa y se constatan dos aspectos negativos:
el desarrollo de los preceptos legislativos y cu-
rriculares son incompletos en determinadas
areas de aprendizaje y el fracaso escolar del
alumnado va en aumento. Es necesario e im-
prescindible intervenir.

- Laborales: Nos encontramos en una época en
la que las convocatorias de oposiciones se ha-
llan practicamente «congeladas» y el nimero
de maestros en situacion de interinidad y/o
provisionalidad es considerable, asi como lo
alarmante de la situacion de desempleo entre
aquellos que no han accedido todavia a traba-
jar en la ensefianza.

Estos y otros factores que podrian enunciarse,
motivan el anuncio de la puesta en funciona-
miento de los tres programas mencionados y hay
que congratularse que ese afan por dotarse de
servicios, fuera mas entusiasta que racional. De lo
contrario, tal vez nunca se hubieran creado.
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Analisis del Programa de Educacion
de Adultos a nivel de EGB

Profesorado

A los pocos meses de constituirse la Diputacion
Foralelano 1979, desde la Ponenciade Educacion
se anuncia una convocatoria para proveer, me-
diante pruebas de seleccidrﬂ, 45 plazas de maes-
tros para impartir Educacion Permanente de Adul-
tos. De esta manera comenzaba la andadura del
programa de Educacién Permanente de Adultos?.
En un principio y por ser un proyecto experimental
se realiza un contrato de ocho meses. Este dato ya
nos demuestra la precariedad de objetivos y plani-
ficacion existentes. La continuidad del Programa
no estaba prevista.

Valorados los resultados vy las circunstancias una
vez finalizado el curso escolar, se acuerda la reno-
vacion del contratoy en esta ocasion por dos afios,
ampliando la plantilla con cinco nuevos profeso-
res, siguiendo la lista de aprobados en las pruebas
iniciales. Finalmente en 1982, y a través del Boletin
Oficial de Navarra, se anuncia la convocatoria para
crear la plantilla de profesores para el Programa de
Educacion Permanente de Adultos, con caracter
de contrato laboral indefinido®. Simultaneamente,
el Ministerio de Educacién y Ciencia publica un
Real Decreto por el que se crea el Centro Publico
de Educacion Permanente de Adultos para Nava-
rrayfijalaplantillade profesores4. Lasorpresaque
esta decision ministerial crea, queda reflejada en
los escritos de protesta del colectivo de profesores
del Programa de la Diputacién. La propia adminis-
tracion educativa foral, traslada su desacuerdoala
Delegacion Provincial del Ministerio de Educacion
y Ciencia por entender que la duplicidad del Pro-
grama no eralo mas conveniente en estos momen-

1  Pruebas realizadas por el Instituto de Psicologia de Navarra.

2 La primera contratacion se llevo a cabo el 16 de enero de 1980.

3  «BON», 2 de junio de 1982,
4  «BOE», 11 de agosto de 1982.

5 «BOE», 17 de octubre de 1983.
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tos y por considerar que se podian adoptar otras
medidas mas acordes con la situaciéon concretaen
Navarra.

Ademas cabe anadir que si hasta entonces no se
habia incrementado la plantilla de profesores que
el Ministerio de Educacion y Ciencia fijaba para
los Servicios del Programa de Educacion Perma-
nente de Adultos, que era de tres5, no tenia logica
que lo hiciera ahora, que la Diputacion, ante tal
carencia, habia asumido la responsabilidad de
atenderlo. Todavia en esta época, el Ministerio de
Educacion y Ciencia ante tal precariedad de per-
sonal, en ocasiones concretas, realizaba campa-
nas de apoyo para que maestros de EGB en pro-
longacion de jornada, impartieran clases de Edu-
cacion Permanente de Adultos, mediante com-
pensacion economica, a modo de horas extraor-
dinarias. También durante esos afnos el Ministerio
de Educaciéon y Ciencia, como servicio propio,
atendia la Educacion a distancia (CENEBAD).
Con todo este panorama de confluencia de per-
sonal, diferentes administraciones, coordina-
cion..., no es de extrafar que se suscitaran dife-
rencias y dificultades de entendimiento entre am-
bos colectivos.

Sin embargo es indudable que, en estos primeros
anos, el programa de la Diputacion fue consolidan-
dose y tomando importancia en el &mbito educa-
tivo, frente al programa del Ministerio que, por su
inerciay menor apoyo desde la Administracion, se
fue acomodando y conformando a jugar un papel
secundario frente al Programa de la Diputacion.
Paralelamente y organizados por la Diputacion Fo-
ral, se realizan diversos cursos de Perfecciona-
miento del Profesorado entre los afios 1980 y
1985, imprescindibles para mejorar los aspectos
metodologicos y de conocimiento de experiencias
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en otras Comunidades Auténomas®. La aparicion
del Libro Blanco sobre la Educacion Permanente
de AdultosT, sera motivo de reflexion y debate.

Localidades atendidas

{Cémo se asignaron los maestros a las diferentes
localidades? Anteriormente a la puesta en funcio-
namiento del programa, los Ayuntamientos intere-
sados en que se impartieran clases de Educacion
Permanente de Adultos, habian realizado a la Dipu-
tacion Foral la solicitud correspondiente. De todas
estas solicitudes se seleccionaron 34 localidades.
La mayor parte de solicitudes correspondia a la
Merindad de Tudela que se atendian diez localida-
des con doce maestros. Pamplona en cinco Cole-
gios Publicos, se encargaban diez maestros de las
clases. El resto de maestros atendia las localida-
des de la Merindad de Tafalla y Estella, principal-
mente, a razon de un maestro por localidad, y la
Comarca de Pamplona en la misma proporcion. En
esta distribucion de localidades y maestros suce-_
dieron curiosidades como que Alsasua fuera aten-
dida por un solo maestro y Lezaun por otro,
cuando la proporcion de habitantes y nimero de
alumnos inscritos era légicamente muy favorable a
la primera localidad®.

En los cursos posteriores, se continu6é con la
misma proporcion de localidades y maestros y se
introducen algunas modificaciones organizativas
como las siguientes:

- Se realiza una zonificacion de las aulas aten-
diendo a razones de proximidad geogréfica,
para coordinar y mantener reuniones de tra-
bajo del profesor.

- Se amplia la oferta de Educacién Permanente
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de Adultos, procurando llegar al mayor nimero
de localidades posibles.

- Se introducen modificaciones organizativas
acordes con la evolucion del Programa, pero
siempre manteniendo el principio inicial que
fueran los Ayuntamientos quienes canalizaran
en sus localidades la infraestructura y respon-
sabilidad.

Alumnado

En relacion con los alumnos, deberemos apuntar
las siguientes consideraciones;

a. Las inscripciones se canalizan a través de los
Ayuntamientos correspondientes.

b. Los alumnos por su proveniencia y motivacion
se pueden clasificar:

= Provenientes del fracaso escolar de la
EGB.

- Adultos con intereses de ampliar sus cono-
cimientos y la obtencion de una titulacion
académica.

- Adultos con necesidades de alfabetizacion.

c. Losdatos existentes en cuanto al alumnado, de
una manera global, son los siguientesg.

= Alumnos matriculados por curso; entre
1.200 y 1.300.

- Obtienen el Graduado Escolar: 50 % / 60 %
de los que se presentan.

- Alumnos de Alfabetizacion: entre 250 y 300.

6 A.A. N, Educacion, Relacion de cursos de Perfeccionamiento, en Memorias de EPA. S. C.

7 Publicacién del Ministerio de Educacion y Ciencia, 1984.

8 Memorias EPA.

o

Datos del alumnado en Memorias EPA.
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Dificultades y problemas administrativos

La Diputacion Foral de Navarra pone en marcha el
Programa sin conocer realmente las circunstan-
cias en las que deberia basarse y la hormativa a
observar, derivada de la Ley General de Educacion
de 1970. En primer lugar hay que tener presente
gue las competencias en materia de Educacion
correspondian al Ministerio de Educacion y Cien-
cia. Es por ello gue las primeras disposiciones de
cumplimiento de la legalidad en materia de Educa-
cion de Adultos, las va a demandar el Ministerio de
Educacion y Ciencia através de la Delegacion Pro-
vincial'®, Durante el curso 1979/1980, el Ministerio
de Educacion y Ciencia exige, entre otros, los si-
guientes preceptos;

- Seguimiento y control del programa a través de
la Inspeccion Técnica de EGB en Navarra.

= Cumplimiento de calendario de examenes y
confeccion de pruebas, coordinadas y visadas
por lalnspeccién Técnica como cualquier Cen-
tro con autorizacién y homologacién para po-
der impartir Educacion Permanente de Adultos
y titulaciones académicas.

= Organizacion y clasificacién de los Centros en
que se imparte Educacion Permanente de
Adultos, segun la Orden Ministerial de 14/2/74.

Esta Planificacion exigida por parte de la Delega-
cion Provincial del Ministerio de Educacion y Cien-
cia, choca de manera frontal con el colectivo de
profesores dependientes del Gobierno de Navarra
que se manifestaran y elevaran protestas ante la
Delegacién Provincial por la actuacion ministerial,
por entender que el programa de Educacion Per-
manente de Adultos de la Diputacién Foral, era pu-
blicoy con competencias propias a todos los efec-
tos. b

Al carecer de competencias de forma oficial el
Curso Escolar 1980/81, la Diputacion Foral de Na-

10 Orden Ministerial, 11-IX-1972.

11 «BOEy, 11 de agosto de 1982.
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varra solicita autorizacion «para impartir las clases
de adultos a nivel de EGB...». La concesidn a tal fin
se firma el 2 de marzo de 1981. En cursos sucesi-
vosy hasta la asuncién de transferencias por parte
del Gobierno de Navarra en 1991 fueron conce-
diéndose progresivas autorizaciones. Las interfe-
rencias entre el Ministerio y el Programa de la Dipu-
tacion Foral, se sucedieron en estos primeros cur-
s0s. A modo de ejemplo citaré dos:

= Durante el curso 1980/81, el Ministerio de Edu-
caciony Ciencia aprueba para Navarra una no-
table dotacion econémica para que el pro-
grama de Educacién Permanente de Adultos
pueda ser impartido en régimen de tiempo par-
cial o «horas extraordinarias». Esta medida del
Ministerio parece tanto mas improcedente
cuanto que la Diputacion Foral ya habia mante-
nido contactos con representantes del Ministe-
rio de Educacion y Ciencia para reconocer y
homologar el Programa.

- Lacreacionen 1982 de un Centro para Educa-
cion Permanente de Adultos «a tiempo com-
pleto» en Navarra por parte del Ministerio de
Educacion y Ciencia',

Todas estas circunstancias suponen un detri-

mento para las relaciones con la Diputacidn Foral,

que alcanza de alguna manera al profesorado y a

lanormalizacion del programa. En otro contexto di-

ferente al anterior hay que hacer mencion a dificul-

tades existentes relativas a la organizacién do-
cente.

- Ennopocos Centrode Ensefianza se ponen di-
ficultades para la imparticion de clases en ho-
rario nocturno, como pueden ser: negativa a
utilizar material escolar, posibilidad de utiliza-
cion de las aulas, rechazo expreso del pro-
grama por parte de algun claustro...

= Uiilizacion de los locales municipales o parro-
quiales con limitadas posibilidades para im-
partir clases en condiciones minimas.
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= La convivencia de un alumnado adulto con
- alumnos procedentes del fracaso escolar de la
EGB, provocara no pocas dificultades y proble-
mas tanto de adaptacion entre ellos como de
aplicar un método acorde con las caracteristi-
cas e intereses de unos y otros.

Evolucion del Programa

Los afios que transcurren entre 1979 y 1985, asis-
timos a tres momentos o etapas dentro del Pro-
grama de Educacion Permanente de Adultos, que
las podemos clasificar y definir de la siguiente ma-
nera.

Etapa de iniciacion 1979-1982

Destaca por su afan de encontrar una identidad
propia que se diferencie en sus planteamientos
metodolégicos de la EGB y que se caracterice por
acercarse al mundo del adulto.

Podemos destacar los siguientes momentos:

a. El programa solamente atiende la Educacion
Permanente de Adultos a nivel de EGB, estruc-
turando paulatinamente cuatro grados de en-
sefianza. i

- Graduado Escolar.

- Pregraduado (1.° nivel de Graduado Esco-
lar).

= Neolectores.

- Alfabetizacion.

b. Los inicios del programa adolecen de Coordi-
nacion, Programacién y Objetivos. Se desco-
noce la metodologia y las disposiciones lega-
les vigentes, motivo este ultimo de conflictos
con la Delegacion Provincial del Ministerio de
Educacion y Ciencia.

12 Publicacion por el Gobierno de Navarra, septiembre, 1994,

13 Memoria Curso 1981-82.
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c. Hasta 1982 no se fija con caracter definitivo la
plantilla del profesorado para el Programa de
Educacion Permanente de Adultos'?.

d. Afinales de esta etapa se cuenta con personal
en tareas de coordinacion y seguimiento y la
consignacion presupuestaria de gasto para
material y equipamiento del programa.

Etapa de consolidacion 1982-1983

El programa de Educacion Permanente de Adultos
entra en una etapa de consolidacién y perfeccio-
namiento e inicia un programa denominado de
Formacion y Capacitacién Profesional a través de
cursillos especificos. Los aspectos mas significati-
vos fueron los siguientes:

a. Aprovechar los Centros de Formacion Profe-
sional dependientes de la Diputacion Foral
para coordinar e impartir la mayoria de cursi-
llos de caracter profesional13.

b. Cada uno de estos Centros, atiende una zona
geografica de influencia a través de un coordi-
nador de zona. Desde los Ayuntamientos se
realiza |la oferta de cursos, inscripciones, bus-
gueda de expertos para la realizacion de los
cursos y cesion de locales municipales para la
imparticion de cursos en la localidad corres-
pondiente.

c. La Diputacion Foral asume el gasto total de
cada actividad técnico profesional. Los alum-
nos pagan una cantidad simbolica. Para hacer-
nos cargo del volumnen que se alcanza en este
periodo a modo de ilustracion, se aportan los
siguientes datos correspondientes a 1982, de
cursillos técnico profesionales:

8.271 participantes en cursillos.
416 grupos distintos de alumnos.
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297 monitores contratados.
47.000.000 de inversion realizada.
102 poblaciones atendidas.

d. Paralelamente se crea el programa de «Cursos
Técnicos Profesionales para personal en paro»
en colaboracion con el INEM. Las lineas de ac-
tuacion y desarrollo de este programa estan
mediatizadas por la legislacion que se elabora
y que se concreta en el denominado «Plan
FIP»14,

e. Completando la oferta de formacién profesio-
nal que asume el programa de Educacion y
Promocion de Adultos, se crea para el curso de
1982/83 el Programa de Talleres Profesionales
para jovenes desescolarizados, en colabora-
cion con el Ayuntamiento de Pamplona'®.

Etapa de diversificacion 1983-1985

El programa de Educacion Permanente de Adultos
se estructura en campos diferenciados no s6lo en
cuanto a la tematica, sino organizativa y presu-
puestariamente. Ya no es el programa que iniciaba
su andaduraen 1979 de manerailusionada y dubi-
tativa. Se ha convertido en un programa amplio en
cuanto a la oferta, fuerte en relacién al presupuesto
y ambicioso en cuanto a sus objetivos. La separa-
cion del area técnico profesional es total y absoluta
con el programa de Educacion Permanente de
Adultos a nivel de EGB y cabe citar de manera indi-
vidualizada cuatro areas dentro del Programa:

Programa de Educacién Permanente de Adul-
tos a nivel de EGB.

- Programa de Formacion y Capacitacion Profe-
sional.

- Cursos para personas en paro.
- Talleres para jovenes desescolarizados.

- Atencion a Minorias Etnicas.

14 Informe sobre curso para personas en paro, 1982.
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El campo Técnico Profesional «ensombrece» y
desplazaa un segundo plano al area de niveles ba-
sicos de ensefianza. Tal es asi que en adelante la
denominacion sera diferente: La primera se man-
tendra con el nombre original de Educacion Per-
manente de Adultos y la segunda como Educacion
y Promocién de Adultos. Solamente comparten la
manera abreviada de como se le conoce: EP.A.,
que con el transcurrir del tiempo no sera ni eso,
porque al area profesional se le conocera con el
nombre de Formacion Ocupacional y Capacita-
cion Profesional (F.O.C.A.P.). Pero esto ya no es
tema de este trabajo.

Conclusiones

Siempre supone un gran esfuerzo valorar aconte-
cimientos histéricos, los pasados porque son leja-
nos y llenos de lagunas y situaciones por descu-
brir, los presentes porque al formar parte de ellos,
siempre entra en juego la subjetividad por las co-
sas. Siendo consciente de estas y otras limitacio-
nes, éstas son las conclusiones;

= El Programa de Educacion Permanente de
Adultos ha constituido en Navarra un proceso
educativo que ha ido evolucionando inten-
tando en todo momento aproximarse al con-
cepto de educacion recurrente y al aprovecha-
miento de todos los recursos gue a lo largo de
la vida del hombre deben ofrecerse para su
continuo proceso madurativo, como enriqueci-
miento personal y social. Los comienzos del
Programa y su desarrollo posterior nos indican
que en todo momento se pretendié combinar
un servicio educativo necesario y escasa-
mente atendido, con una amplia oferta forma-
tiva al alcance del ciudadano.

- ElPrograma queria superar la mera alfabetiza-
cion y la Educacion reglada en la idea de Cul-
tura Popular. Si en otras Comunidades alcan-
zaron amplia repercusion, a través de los orga-

15 Memoria sobre Talleres Profesionales para jévenes desescolarizados.
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nismos oficiales los Centros de Cultura Popular
y/o las Universidades Populares, en Navarra se
canaliz6 a través del Programa de Educacion
Permanente de Adultos.

Desde organismos publicos como la Diputa-
cion Foral, el Instituto Nacional de Empleo,
Ayuntamientos, etcétera..., se dispuso de apo-
yos humanos y abundantes medios economi-
cos, personaly materiales, que contribuyeron a
promocionar y perfeccionar el Programa en las
diferentes areas en que actuaba. Pero también
es justo reconocer que motivaron ciertos «des-
enfoques». Pensemos, por ejemplo, en las be-
cas y ayudas para personas en paro, subven-
ciones a Centros Colaboradores y Ayunta-
mientos.

No es menos cierto también que desde los
mencionados organismos publicos citados se
pretendio rentabilizar politica y socialmente. El
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periodo de tiempo al que nos referimos tenia
unas connotaciones muy concretas, la transi-
cion politica, el asentamiento democraticoy las
valoraciones habria que enmarcarlas en esas
coordenadas, para ser justos y equilibrados.
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LA FORMACION PROFESIONAL DE ADULTOS EN NAVARRA

Mikaela Erviti

Introduccion

La Formacion Profesional de Adultos se podria de-
finir como la tarea permanente orientada hacia el
desarrollo social y econémico, que proporciona al
trabajador el acceso a los diferentes niveles de
cualificacion profesional al tiempo que le sirve de
promocion social.

Esta investigacién forma parte de un trabajo mas
amplio sobre la evolucion de la Formacion Profe-
sional en Navarra, en el que me encuentro traba-
jando actualmente. Se trata de una realidad edu-
cativa de caracter provincial, pero inmersa en una
legislacion nacional, aunque con connotaciones
especiales.

El estudio lo divido en tres partes, que no se suce-
den necesariamente en el tiempo, sino gque, du-
rante algun periodo, transcurren paralelamente.
En la primera hago una breve relacion de las dife-
rentes actuaciones que se llevan a cabo en este
campo en Navarra, en las que, de alguna manera,
interviene la Diputacion Foral: Escuelas de Artes y
Oficios, clases nocturnas en las Escuelas de Tra-
bajo de Navarra, etc. La segunda y tercera partes
se refieren a colectivos mas especificos; la Forma-
cion Profesional Ocupacional, nacida para dar
respuesta a |a situacion de desempleo creciente, y
el programa de Talleres Profesionales, dedicado a
jovenes entre catorce y diecisiete afios de dificil
escolarizacion y con bajo nivel de rendimiento.

Las fuentes utilizadas han sido esencialmente pri-
marias: Boletines del Estado y de Navarra, Actas de
Diputacion, Archivos de Centros, Memorias, etc.,
que me han proporcionado informacion de pri-
mera mano. También me ha sido de gran utilidad la
bibliografia, tanto nacional como local, gue me
proporciona, ademas de la contextualizacion, una
vision mas amplia y diferente del tema.

Formacion Profesional de Adultos
en Navarra

Durante bastantes afios, hasta 1970, la Formacion
Profesional de Adultos se encuentra carente de le-
yes, que le ayuden a su funcionamiento, por parte
del Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC), sin
gue esto quiera decir que no se hayan hecho es-
fuerzos tanto desde este como desde otros minis-
terios: el de Trabajo, Comercio, Agricultura, Ejér-
cito, etc., y de diferentes organizaciones: Seccién
Femenina, Organizacion Sindical, organizaciones
empresariales, etc.! De la misma manera que una
serie de entidades privadas tanto religiosas como
laicas. Me limitaré a lo mas resefiable ocurrido en
Navarra en este campo. Por transformacion de la
Escuela Municipal de Dibujo fundada por el Ayun-
tamiento en 1828, Navarra contaba con la Escuela
Municipal de Oficios de Pamplona desde 1873.La
Diputacion desde su comienzo alienta la idea y co-
labora tanto economica como administrativamen-

1 LaPromocion Profesional de Adultos queda regulada porel MEC que, por primera vez, se responsabiliza por medio de la Ley General
de 1970 que, ensu art. 43, dice textualmente: «La actualizacidn de la reconversion profesional en servicio se realizard en cursos organi-
zados por el MEC y otros departamentos ministeriales y por la Organizacion Sindical, las entidades, empresas o sectores interesados».
Esta labor requeria la coordinacion de varios ministerios que respaldaran la iniciativa del Ministerio de Educacién y Ciencia como se-
flalael art. 45: «Corresponde al Ministerio de Educacion y Ciencia impulsar, planificar y supervisar la educacién de adultos, sin perjui-
cio de la competencia del Ministerio de Trabajo respecto de las actividades de preparacion y readaptacidn funcional de trabajadores,
derivados de las exigencias inmediatas de la politica de empleo y promocion social, asi como de la que corresponde al Ministerio de

Agricultura dentro de la labor de extension agraria».
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te?. La ensefianza estaba distribuida en cuatro
secciones: artistica, comercial, industrial y ense-
fnanzas profesionales de la mujer. Con el paso del
tiempo ha tenido que adaptarse a las diferentes re-
glamentaciones dictadas para el desarrollo de sus
actividades.

En 1946, la Diputacion crea las Escuelas de Tra-
bajo de Navarra, firmando el afio siguiente un Con-
venio con la Sociedad San Francisco de Sales,
presente en Pamplona desde 1927, para regentar-
las®. El mismo afio comienzan, con 70 alumnos, las
Escuelas Nocturnas para jovenes aprendices me-
canicos que, después de acabar sus horas de fa-
brica o de taller acuden a las Escuelas Salesianas
de siete a nueve de lanoche, para una mayor capa-
citacion, concretandose la ensefianza solo en el
oficio. Durante tres afios reciben conocimientos
tanto tedricos como practicos que les orienten en
su actuacion profesional y les faciliten la solucion a
los problemas de la vida cotidiana: el primer afio se
centra en trabajo de lima, el segundo en torno y el
tercero preferentemente en fresa y manejo de
otras maquinas y herramientas. Con el paso del
tiempo se consolida de tal manera que en diez
afios el niumero de alumnos casi se cuadruplica,
amplidandose progresivamente la oferta de estu-
dios.

Posteriormente, en 1949, se crea la Escuela de Ar-
tes y Oficios Artisticos de Corella, con capacidad
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para 300 alumnos®. A pesar de ser un centro minis-
terial desde sus inicios, la Diputacion concede
subvenciones anuales de 100.000 pesetas, para
gastos de funcionamiento del centro que no se ha-
llen satisfechos por el Ministerio o por los alum-
nos®. Inicia sus actividades con dos Secciones
Generales: artistica y comercial, mas adelante,
debe transformarse a exigencias de los nuevos
Planes de Estudio.

Desde 1961, la Escuela-Taller Virgen del Camino
de Pamplona, dependiente de la Delegacion de
Sindicatos, venia impartiendo ensefanzas en los
grados de Iniciacion y Oficialia, y es utilizada para
otras actividades docentes de caracter profesio-
nal,como las clases de régimen nocturnoy los cur-
sos intensivos de Formacion OcupacionalG. ARos
mastarde, se crea la Escuela de Artes Aplicadas de
Cintrueénigo, por iniciativa del Ayuntamiento, pa-
rroquia y algunos industriales del alabastro y con
elvisto bueno de la Diputacion que se compromete
a correr con el déficit anual de la Escuela’.

Colaboracion con el PPO®

Desde 1966, la Diputacion venia estableciendo
contactos, tanto con la Delegacion Sindical como
con Ministerio de Trabajo, a fin de colaborar en los
cursos que se venian impartiendo en la Escuela
Virgen de Camino y de instalar en Navarra las Es-

Oroz Zabaleta, L.: Legislacidn Administrativa de Navarra. Imprenta Provincial, 1923. Escribe asi sobre la Escuela de Artes y Oficios:
«Tiene por objeto facilitar la ensefianza de los conocimientos necesarios para la educacion tedrico-practica de los obreros que se dedi-
can a los diversos oficios y artes mec4nicas e industriales, se rige por el reglamento aprobado en 1896.

Esindependiente por completo del Estado, asi ensu organizacidny ensefianza como en su sostenimiento, éste corre a cargo de la Dipu-
tacion y del Ayuntamiento, cuyas Corporacioneseligen dosindividuos cada uno, en su seno paraformar el Consejo de Inspeccion y Di-
reccidn del establecimiento. Todos los acuerdos que supongan aumento en el presupuesto de la Escuela, tienen que seraprobados por
las Corporaciones respectivas a las que corresponde también sancionar las cuentas. La Diputacion contribuye con la cantidad fija de
5.000 pesetas anuales».

Archivo Administrativo de Navarra. Acta de Diputacion del 3 de enero de 1947.
Orden Ministerial del 16 de noviembre de 1949.
Archivo General de Navarra. Acta de Diputacion de 2 de febrero de 1952,

La Formacién Ocupacional es el tipo de Formacion Profesional al margen de la reglada académicamente, tiene por finalidad la prepara-
cion intensiva para realizar una tarea profesional, va dirigida especificamente a personas en paro.

Acuerdo de Diputacion de 4 de diciembre de 1971.

El Ministerio de Trabajo, en abril de 1964, coincidiendo con el primer Plan de Desarrollo Econémico ¥ Social, pone en marcha el deno-
minado Plan Nacional de Promocidn Profesional Obrera (PPO), pensado especialmente para la promocion de los obreros.
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cuelas de Formacion Profesional Acelerada®.
Para el desarrollo de las actividades, en 1970,
ofrece al PPO las Escuelas del Patronato de For-
macion Profesional, dependientes de la Diputa-
cién'9. Entre los cursillos deberian incluirse tam-
bién los de Agricultura, ya que contaba con in-
fraestructura para ello y este tipo de ensefianzas
dependian del Ministerio de Agricuitura”.

La Formacion Profesional de Adultos sigue in-
quietando a la Diputaciéon que, con el Ministerio
de Trabajo, estudia la posibilidad de crear un
centro fijo del PPO en Pamplona, especificando
que esta dispuesta a proporcionar el local'2,
Unos anos mas tarde, en 1972, aquel proyecto
inicial se hace realidad materializando la oferta

del solar por parte de la Diputacién13.

Convenio

Dentro del Plan Nacional de Formacion Profesio-
nal de Trabajadores del Ministerio de Trabajo,
constituye un aspecto importante la politica de
convenios de colaboracion con distintas entida-
des y centros colaboradores. La Diputacion de
Navarra venia llevando a cabo una intensa labor
de Formacion Profesional manifestada enla crea-
cién, promocion y sostenimiento de una impor-
tante red de Escuelas y Centros de Ensefanza
Técnica de Grado Medio y destinando cantidades
considerables a becas. En 1973 establece un
convenio de colaboracion en las tareas de pro-
mocion y formacion de trabajadores entre el Mi-
nisterio de Trabajo y la DiputaciOnM. El objetivo
principal era regular la aportacion de Navarra,
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con el fin de cooperar en el Plan Nacional de Pro-
mocion Profesional de Trabajadores Adultos del
Ministerio de Trabajo, y demas acciones formati-
vas. Estaba dirigido a trabajadores residentes en
Navarra e hijos en forma de:

- Subvenciones y ayudas economicas.

- Becas para seguir estudios en Universidades
Laborales.

- Ayudas y becas para seguir cursos de forma-
cion empresarial en otros centros similares.

- Subvenciones para gastos generales: instala-
ciones materiales, etc., en PPO.

La aportacion de la Diputacion consistia en:

- Alquiler y acondicionamiento de locales.

- Gastos de luz, agua, calefaccion, telefono, do-
taciones didacticas.

- Mantenimiento y conservacion de locales.

= (Gastos de personal subalterno.

- Alojamiento y manutenciéon de alumnos no re-
sidentes en el lugar del cursillo.

- (Gastos de transporie de alumnos al lugar del
cursillo.

- Gastos de expertos y monitores del P.P.O.

EIP.P.O.concargoasusrecursos colaborabacon:

- Monitores de materias basicas.

= Cuadernos y guias didacticas.

- Asistencia de tipo técnico.

- Material de consumo necesario para cada
curso.

Ladirecciontécnicay la seleccidon y orientacion de
los alumnos correria a cargo del PPO, esta ultima,

9  Soncursos que se imparten desde 1957, bajo la dependencia del Ministerio de Trabajo, en los gue se capacita a los trabajadores para es-
pecializaciones muy concretas mediante cursos breves e intensivos.

10 Desde 1946 existian las Escuelas de Salesianos en Pamplona y San José Obrero de Tudela. Por acuerdo de Diputacién del 23 de no-
viembre de 1957 se crean las Escuelas: Estella, Tafalla, Alsasua y Lumbier; para 1970, fecha de la oferta, cuenta ya con la creacién de
otras en: Elizondo, Leiza, Vera de Bidasoa, Peralta, Lacunza, Fontellas (Tudela).

11 LaDiputacion tenfa en vigor un Programa de Promocion Agricola, acordado el 8 de octubre de 1965, con una duracién de diez afios, y

un presupuesto extraordinario de 1.483 millones de pesetas.

12 Sesion de Diputacion del 4 de marzo de 1972.
13 Acuerdo de Diputacion de 2 de junio de 1972.

14 Acuerdo de Diputacion del 23 de mayo de 1973.
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con la colaboracion técnica de los servicios de la
Diputacion Foral. Este ofrece a la Diputacion su co-
laboracion en el perfeccionamiento del personal
docente de los Centros de Formacion Profesional
de Navarra a través del Patronato de Formacion
Profesional. Para coordinar las tareas, formaran
parte de éste, un representante del Ministerio de
Trabajo, el Gerente Provincial del PPO y el Dele-
gado Provincial de Mutualidades Laborales.

Este conveniotiene una duracion de dos afnos, yes
renovado cada afio hasta que, en 1980, la Diputa-
cion Foral inicia conversaciones para la redaccién
de uno nuevo en colaboracién con el INEM, orga-
nismo autonomo adscrito al Ministerio de Trabajo,
que asume las actividades encomendadas al
PPOS,

La Educacion y Promocion de Adultos
(EPA), y la Formacion Profesional

Hasta el 1979-80, la Diputacion Foral se limitaba a
subvencionar el 75% de los Ayuntamientos que
con profesorado de EGB del MEC atendian a gru-
pos de adultos, es en este curso cuando decide
satisfacer por sus propios medios la demanda cre-
ciente de Formacion Béasica de Adultos. Crea una
infraestructura material para llevar a cabo el pro-
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grama de la Educacion y Promociéon de Adultos
(E.P.A) que inicia su andadura en 1980,

Consolidado el programa, la Diputacion desea
ampliar el campo de actuacion a otras areas de
Perfeccionamiento Personal y Profesional. Para
ello estudia el modelo de las Universidades Popu-
lares por si puede adecuarse a las necesidades
de Navarra; pero se opta por un modelo propio en
el que haya una colaboracion entre la Diputacion,
los Ayuntamientos y cuantas instituciones pue-
dan ofrecer un esfuerzo a este programa. En
mayo de 1981, después de un sondeo por todas
las zonas para detectar la posible demanda de
estos cursos, retne a los Ayuntamientos para ex-
plicar los objetivos del programa y ver la disposi-
cion que tienen para colaborar en él. Es a princi-
piosde 1981-82 cuando se extiende EPA a |la For-
macion Profesional con cursos reglados y no re-
glados, algunos de ellos en colaboracion con el
INEM.

En el ultimo trimestre de este afio se inician ya 146
cursos, de los cuales: 12 son «reglados» para la
obtencion del titulo de F.P. 1 y 134 «no reglados»
para Perfeccionamiento Personal y Profesional
con un presupuesto de 11.248.000 pesetas para
este trimestre. El reparto de clases y alumnos por
zonas seria el siguiente:

ZONAS CURSOS ALUMNOS
Zona de Tudela 55 1.977
Zona de Tafalla 93 460
Pamplona-Leiza-Lacunza 23 450
Zona Lumbier Norte 20 350
Zona Vera-Baztan 25 350
TOTALES 146 2.68717

15 Acuerdo de Diputacién de 2 de mayo de 1980.

16 EPA,equivale en este caso a Educacion y Promocion de Adultos, es un Departamento del Patronato de Formacion Profesional al prin-
cipio v del Instituto de Formacién Profesional desde 1982, en que toma el relevo como organismo auténomo creado porel Gobierno de
Navarra, y con competencias definidas en la Promocion y Educacion de Adultos.

17 Datos recogidos de la Memoria de actividades del Patronato, afio 1981-82.
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En 1982, los campos de EPA se han ampliado y lle-
gan a:

- E.G.B,, Cultura Basica.

- Perfeccionamiento Profesional y Personal.

- Talleres para jovenes no escolarizados.

- Cursos profesionales para personas en paro,
en colaboracion con INEM y empresas.

En este afio se consolida el programa de EPA dedi-
cado al Perfeccionamiento Personal y Profesional,
trabaja en elevar la calidad de los cursos, elabora
el catalogo orientativo de los mismos y reafirma los
cargos de los coordinadores de zona como jefes
de Departamento de EPA en sus escuelas respec-
tivas y se presta atencion a la adquisicion de ele-
mentos didacticos para estos cursos. En 1983, los
centros de Formacion Profesional se consideran
como centros colaboradores del INEM y ofertan
sus servicios en el area de reciclaje y actualizacion
profesionales. Para este curso, es necesario esta-
blecerun orden de prioridades, ya que lademanda
es grande y no se puede atender con los recursos
economicos disponibles. Se amplia la colabora-
cion con empresas para el reciclaje y actualizacion
de trabajadores: SEAT, POTASAS, PONSAL. Se
inician las actividades de tipo artesanal centradas
en los cursos de Canteria y Vidrieria artistica im-
partidos en Tafalla.

La Formacién Profesional Ocupacional

Al estudiar el componente social de los alumnos
matriculados en los cursos de Perfeccionamiento
Profesional y Personal durante el primer semestre
del 1982, se observa la abundancia de personas
en desempleo, que dificilmente podra hacer frente
a la aportacion econdmica para material fungible,
a pesar de haberles reducido al 50% su aporta-
cion. Ante esta situacion, la Diputacion, destina
10.301.942 pesetas, con caracter de beca, dirigida
a las personas mayores de 16 anos, en situacion

de desempleo, que participen en estos cursos'®.

18 Acuerdo de Diputacion de 4 de marzo de 1982.

19 Acuerdo de Diputacién del 30 de mayo de 1982.
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Este mismo afio, como consecuencia de la asigna-
cién de recursos por el Gobierno central, a raiz del
Acuerdo Nacional de Empleo, para ayudaren lalu-
cha contra el paro, la Diputaciéon Foral decide la
colaboracion con el INEM a fin de programar e im-

partir cursos especificos para estos colectivos'®.

El INEM planifica y oferta los cursos, procede a la
inscripcion y seleccion de los alumnos, elabora la
programacion, evalta los resultados de la mismay
extiende el diploma acreditativo a los alumnos
asistentes, asegura a los participantes, pone a dis-
posicion su centro y en algun caso proporciona el
experto. La Diputacion Foral (EPA) paga: profeso-
res, expertos y material preciso para estos cursos.
Los Ayuntamientos, en muchos casos, ademas de
colaborar con la preinscripcion, proporcionan lo-
cales. Los integrantes pueden acogerse a las ayu-
das que establece el Acuerdo Nacional de Empleo
(ANE), Fondo de Proteccion al Desempleo. Los
cursos programados tienen como caracteristicas
principales: una gran variedad tematica e imprevi-
sibilidad en cuanto a la programacion. Esta varie-
dad va desde Corte y Confeccion, Dibujo y Pintura
hasta cursos de Perfeccionamiento Profesional en
diversas profesiones: Fontaneria, Electricidad,
Cultivos bajo plastico, Canteria, Agricultura, Auto-
matismos, Logica digital, etc., dependiendo de la
demanda existente en cada zona. De mutuo
acuerdo EPA-INEM elaboran la oferta concreta de
cursos en los que hay inscripcion suficiente, divi-
diéndolos en dos clases: cursos basicos y de per-
feccionamiento. La actividad realizada en 1982, se
concreta en 1.640 parados inscritos, de los que
1.140 participan en 38 especialidades diferentes
con 25.000.000 de pesetas destinadas para su
desarrollo. En 1983 aumenta el numero de partici-
pantes llegando a 1.909, repartidos en 102 grupos,
la Diputacion destina 38.844.200 de pesetas, en
los que incluye los cursos de los trabajadores en
regulacion de empleo (SEAT), y la demanda de la
Coordinadora de Disminuidos Fisicos de Navarra,
destinada a cursos de Confeccién Industrial con la
finalidad de constituir una cooperativa de trabajo
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por subcontratacion para la empresa de confec-
cion NOSA. En 1988 se fijan seis zonas de coordi-
nacion de Promocién y Formacion Profesional y
Personal de Adultos, cada una de las cuales ubica
su centro de actuacion a efectos de gestion en las
Escuelas de Formacion Profesional:

- Zona de Tudela, en la E.T.P. de Tudela.

- Zona de Estella, en la E.T.P. de Estella.

- Zona de Tafalla, en la E.T.P. de Tafalla.

- Zonade Pamplona-Barranca, enla E.T.P. Sani-
taria Pamplona.

- Zona de Montafia, en la E.T.P. de Lumbier.

- ZonadeVera-Baztan,enlaE.T.P.deVeradeBi-

dasoa?l.

Cada Escuela Técnico Profesional correspon-
diente, presta todo el apoyo administrativo nece-
sario para el desarrollo agil y correcto de las activi-
dades de este Departamento.

Talleres Profesionales

La idea de hacer algo por los muchachos deses-
colarizados de 14 a 17 afios venia siendo una rei-
vindicacién social. El Patronato de Formacion Pro-
fesional de Navarra intenta buscar una solucion, y
se dirige al PPO para que estudie la posibilidad de
dar unos cursos especializados que capaciten a
los interesados, segun sus aptitudes, en el orden
profesional21. Posteriormente, el Gobierno de Na-
varra realiza nuevos intentos, forma una Comisién
que reajuste los programas y metodologia de la
Formacion Profesional |, transforma Nira. Sra. del
Camino de Huarte, pero el nimero de jévenes que
permanecen desescolarizados es considerable, la
situacion de fracaso escolar destaca como la
causa principal, por lo gue busca untipo de apren-
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dizaje diferente al escolar, fundamentado en una
practica de tipo manipulativo que posibilite la con-
fianza en si mismo a partir de hacer algo ati%2,

A principios de 1982, la busqueda habia produ-
cido los efectos deseados vy al parecer eficaces, la
Diputacion sienta las bases para la creacion de los
diversos Talleres de Formaciéon Profesional para
jévenes no escolarizados de 14 a 17 afios en estre-
cha colaboracion con los Ayuntamientos respecti-
vos23. Comienza asi, por iniciativa del Gobierno de
Navarra, el proyecto Talleres Profesionales de Na-
varra, destinado a jovenes desescolarizados entre
14y 17 afios®*. Este proyecto da pie a un tipo de
aprendizaje diferente del escolar, fundamentado
en la practica de tipo manipulativo que, comen-
zando de cero, permita al joven iradquiriendo con-
fianza en si mismo, dandole la posibilidad de una
formacioén integral como persona y miembro de
una sociedad, asicomo una salida profesional que
de otro modo no tendria.

La estructura de los Talleres debe estar pensada
para evitar los factores desencadenantes del fra-
caso, de aqui que el primer objetivo sea la integra-
cion personal y social en el taller. Sobre esta base,
se inserta la formacion en el oficio especifico me-
diante trabajo fundamentalmente practico, dando
paso, poco a poco, a nociones tedricas de inme-
diata aplicacion. Siempre que sea una opcion per-
sonal, se le da la posibilidad de obtener el gra-
duado escolar. Las actividades que se organicen
deben ser practicas, reales y de aplicacion inme-
diata, escalonadasy con el grado de dificultad su-
ficiente para que el joven no se desanime si no la
consigue, antes al contrario, le motive a seguir
adelante. El grado de exigencia es diferente para
cada joven. Si se desea conseguir los objetivos
propuestos, es necesario que los jovenes estén

20 Acuerdo del Instituto de Formacién Profesional de 29 de junio de 1988.

21 Sesion de la Comision Permanente del Patronato de 13 de marzo de 1974,

22 El centro Ntra. Sra. del Camino venia funcionando como reformatorio y en 1979, la nueva Diputacion Foral lo transforma en Escuela
de Formacion Profesional, dedicada preferentemente al alumnado de dificil escolaridad y bajo nivel académico.

23 Sesion de Diputacion de 25 de enero de 1982.

24 Acuerdo de Diputacion de 4 de febrero de 1982.
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motivados, por ello, cobra una fuerza especial
tanto los materiales como la accién tutorial. Los
distintos Ayuntamientos aportan los locales y el
programa se encarga de su habilitacion y adapta-
cion. Se hace un estudio econémico de las necesi-
dades a cubrir y la Diputacion no escatima esfuer-
zos. Tres afnos mas tarde se modifican los criterios
de colaboracion de los Ayuntamientos, que deben
aportar, tanto el local y su matenimiento, como uno
de los profesores de taller.

El Instituto de Formacion Profesional colabora
con;

- La adaptacion funcional del local para taller:
aula, servicios, vestuarios, etc.

- La dotacion de maquinarias y herramientas.

- El material fungible para la actividad docen-
te.

- Uno de los dos profesores en préacticas.

- El apoyo técnico y psico-social del centro de
recursos.

Las normas basicas generales de convivencia y
exigencia son minimas y se pueden concretar
en:

- Asistencia continuada.

= Puntualidad.

- Actitud de rendimiento acorde con sus posibili-
dades.

= Cuidado de los materiales y trabajo en equipo.

El menor tiempo de estancia en el taller sera de un
ano. La salida definitiva del taller se llevara a cabo
en junio del segundo afo. Una vez finalizada |la es-
tancia, cada muchacho recibe un diploma, certifi-
cando su asistencia al mismo, sin valor oficial.
Igualmente, se realiza una orientacion humana y
profesional segun cada caso, teniendo en cuenta
que el centro de Recursos de Talleres, queda
abierto a la atencién del ex aprendiz siempre que
se considere necesario, o el interesado lo solicite.
Enfebrero de ese mismo aio, el Gobierno de Nava-

25 Acuerdo de Diputacion de 4 de febrero de 1982.

26 Acuerdo de Diputacion de 9 de diciembre de 1982.
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rra, pone en funcionamiento los talleres en: Pam-
plona (Chantrea, Milagrosa, Rochapea-San Jorge,
Zona Centro Mercaderes), Burlada, Berriozar, Be-
riain; dedicando 5.500.000 pesetas para acondi-
cionamiento de los locales y 4.000.000 de pesetas
para adquisicion de maquinaria y material inventa-
riable. Ademas se destinan 10.870.923 pesetas
para sueldosy seguridad social de los contratados
y 2.400.000 pesetas para gastos de funcionamien-
t02°. En diciembre se aprueba la creacion del taller
profesional en Tudela, con Mecénica General y
Automocion Agricola. Las plazas son cubiertas
mediante seleccion entre los profesores fijos de
los centros de F.P.28

La fecha del comienzo es en el curso 1982-83. Se
inician las actividades con:

= Taller Chantrea: Floricultura-Invernaderos, 18
jovenes.

- Taller Milagrosa: Fontanero-Instalador eléc-
trico, 36 jovenes.

= Taller San Juan: Reparacion de Electrodomés-
ticos, 36 jovenes.

- Taller Berriozar: Mecanica-Electricidad del Au-
tomovil, 36 jovenes.

- Taller Rochapea: Carpinteria a medida, 36 jo-
venes.

- Taller Beriain; Soldadura, Montajes, 34 jove-
nes.

= Taller Burlada: Carpinteria Artesanal.

- Taller Chantrea: Mecanica-Chapa-Pintura, 36
jovenes.

Los recursos comprometidos para este curso as-
cienden a 35.276.376 pesetas desglosados de la
siguiente manera:
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Inversiones en obras de locales 11.087.577
Inversiones en maquinaria 8.868.299
Personal y Seguridad Social 7.600.000
Gastos de funcionamiento 3.400.000
Alquileres de locales 1.120.000
Taller de Tudela 3.500.000
TOTAL 35.276.376°7

Para 1984 se amplia tanto el numero deTalleres
como la oferta de especialidadeszs. A partir de
1985 comienza a bajar el nimero de alumnos que
demandan esta actividad por lo se clausuran algu-
nos de los Talleres como ocurre con el de Be-
riain®®. En 1989 se procede a la clausura del taller
del Casco Viejo30.

Conclusiones

A lo largo de este estudio, se puede ver la cons-
tante preocupacion de los representantes nava-
rros tanto en mejorar la calidad de la educacion,
proporcionando conocimientos profesionales a
quienes lo deseaban, como en suministrar mano
de obra cualificada a la sociedad navarra. La For-
macion Profesional fue considerada como una ne-
cesidad, bajo la doble vertiente de beneficio para
el individuo, al posibilitarle un campo profesional
mas amplio, y como ayuda al desarrollo de |la eco-
nomia tanto en el campo industrial como en el agri-
cola. Todo esto lo hace posible, unas veces, me-
diante la creacion de programas de apoyo al sec-
tor, como ocurre con la puesta en marcha del Pro-
grama de Promocion Agricola de Navarra en 1965,
o el de Talleres Profesionales mas tarde, otras,
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estableciendo convenios con entidades e institu-
ciones tanto publicas como privadas, ejemplo de
ello son los convenios con la Sociedad San Fran-
cisco de Sales, PPO, INEM. La Diputacion también
creod sus propias estructuras administrativas, el
Patronato de Formacion Profesional primero, sus-
tituido mas tarde por el Instituto de Formacion Pro-
fesional, con lafinalidad de hacerse cargo desde el
primer momento de la organizacion, direccion y
administracion de las Escuelas de Trabajo vy, de
cuantas se fueran creando en este campo mas
adelante.

En definitiva, la Diputacién presto su apoyo a quie-
nes mostraron inquietud y capacidad para colabo-
rar en la formacion profesional, creo instituciones
propias para responsabilizarse de la organizacién
y gobierno de sus centros, y salid al paso de las ne-
cesidades tanto de los trabajadores adultos como
de los jovenes que sin ilusion ni cualificacion se
enfrentaban al mundo laboral, mediante conve-
nios, en el primer caso, o creando, con sus propios
medios, la infraestructura adecuada para el de-
sarrollo de tal actividad como ocurre con el Pro-
grama de Talleres Profesionales.
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LA PROBLEMATICA DEL ABANDONO EN LA EDUCACION

BASICA DE ADULTOS

M.2 Luisa Sarrate Capdevilla

Introduccion

En el marco de la Educacion de Personas Adultas,
la formacion basica o fundamental es un sector de
indudable relevancia. Dicha formacién resulta im-
prescindible para adquirir y propiciar nuevos co-
nocimientos, lograr el siempre deseado aprendi-
zaje significativo y proporcionar una respuesta va-
lida ante los desafios de un mundo en continuo y
acelerado cambio, que afectan en mayor medida a
los adultos que carecen de la misma, dado que se
encuentran mas indefensos en una sociedad en la
que el conocimiento se ha convertido en el recurso
principal.

En nuestra nacion, las ultimas cifras proporciona-
das por el Instituto Nacional de Estadistica, refe-
rentes al afio 1991, muestran una tasa de analfa-
betismo del 3,28 % y de ciudadanos gue no han
conseguido terminar sus estudios completos del
20,8 %. La suma de ambos colectivos asciende a
8.193.300 personas. Estos datos ponen de mani-
fiesto el gran numero de ciudadanos que, por sus
carencias educativas, ven mermadas sus posibili-
dades para conseguir la insercion y el reciclaje
profesional, asi como un grado aceptable de parti-
cipacion social, posibilitando situaciones de mar-
ginaciéon del mercado laboral y con dificultades
para alcanzar su pleno desarrollo personal y so-
ciocultural.

El concepto de educacion basica resulta com-
plejo. Si tradicionalmente se ha equiparado con
los niveles académicos de educaciéon primaria,
hoy se considera insuficiente tal grado, elevando el
nivel basico a la secundaria obligatoria. Recono-
ciendo la singularidad de este campo educativo, la
Administracién, a partir de finales de los anos
ochenta, se ha pronunciado a favor de una forma-

cién basica que sobrepasa el matiz reparador y
compensatorio, introduciendo nuevos ambitos,
especialmente la formacion profesional, el acceso
a los niveles académicos no obligatorios y el
aprendizaje de idiomas. lgualmente, la mayoria de
los expertos subrayan el caracter cada vez mas
global de este término y la necesidad de una am-
plia y polivalente formacién que posibilite la adap-
tacion a las demandas de una sociedad en perma-
nente cambio.

Recientemente hemos concluido una investiga-
cion que toma como objeto de andlisis la accion
educativa llevada a cabo por diversos centros pu-
blicos presenciales ubicados en las Comunidades
Auténomas de Andalucia, Asturias y Madrid. Entre
los instrumentos elaborados de recogida de infor-
macion figuran una entrevista semi-estructurada
dirigida a los equipos directivos y dos cuestiona-
rios para alumnos y profesores. El procedimiento
de seleccion de las muestras fue sistematico y
aleatorio, obteniéndose un nivel de representativi-
dad satisfactorio. Para verificar la validez de los
cuestionarios, se utilizé la prueba de validacion por
jueces, obteniéndose valores superiores al 94% de
acuerdo. Asimismo la fiabilidad en ambos casos
ha sido alta, ya que el coeficiente alfa de Cronbach
mostré cocientes estandarizados superiores al
0,90. La muestra productora de datos qued6 com-
puesta por 15 centros, 1.690 alumnos inscritos en
Graduado Escolar y 168 profesores de dicho
Curso.

Entre la tematica tratada, se ha estudiado la pro-
blematica del abandono, dado que, en tltima ins-
tancia, una institucion se justifica por sus resulta-
dos. En este sentido, Pérez Juste (1989: 531) in-
dica que es necesario analizar los fenomenos de
persistencia y de abandono para tratar de encon-
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trar aquellas variables subyacentes, de forma gue
desde lainstitucion, puedan ser tomadas las medi-
das potenciadoras y correctoras correspondien-
tes, cuando no las tendentes a eliminar la deser-
cion estudiantil.

Ha de tenerse en cuenta que el principal rasgo di-
ferenciador de la Educacion de Personas Adultas
es, junto con la ausencia de obligatoriedad, la de
encontrarse sus protagonistas en una edad y cir-
cunstancias en las que la dedicacion al aprendi-
zaje debe compartirse con el desarrollo de un am-
plio cimulo de funciones y responsabilidades, lo
gue ocasiona importantes limitaciones de espacio
y tiempo. Existen, pues, especialmente en este
sector, altas posibilidades de que se produzca el
abandono, aun en contra de los propios deseos.

La desercion representa uno de los problemas a
los que se enfrenta en la actualidad la Educacion
Basica de Adultos. Tal como indica Guillamén
(1989: 539), sus consecuencias afectan tanto a la
propia institucién docente como a sus alumnos.
Por un lado, constituye un patente indicador de
ineficacia institucional y, por otro, es un exponente
de la frustraciéon de expectativas personales.

Caracteristicas socioeducativas
del alumnado adulto

La relacion de instituciones que en nuestro pais
tienen como finalidad prioritaria proporcionar edu-
cacion a la poblacion adulta es extensa y muestra
una gran heterogeneidad. La investigacion reali-
zada, como ya se ha indicado, se centro en los de-
nominados Centros de Educacion de Personas
Adultas, denominados también Centros de Edu-
cacion Permanente de Adultos o Centros EPA. Sus
rasgos destacables son:

- Depender y estar adscritos al Ministerio de
Educacion o, en su caso, a las Administracio-
nes educativas autonédmicas con transferen-
cias en la materia.

- Atender, prioritariamente, la demanda de ense-
nanza basica reglada (anualmente se registran
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indices en torno al 45 % de inscritos en dicho
nivel), sin por ello relegar la ensenanza no for-
mal en los ambitos laboral y sociocultural.

- Supersonaldocente lo forman funcionarios del
Cuerpo de Maestros. También suelen estar im-
plicadas personas voluntarias o remuneradas
que imparten cursos de ensenanza no formal.

- En orden a facilitar el acceso del adulto a la
educacion, funcionan a pleno tiempo, esto es
en jornada de mafnana, tarde y noche.

- El unico requisito exigido al alumnado es el ha-
ber superado la edad de escolaridad obligato-
ria.

Estos Centros participan, en cierta medida, de las
caracteristicas de las instituciones del sistema es-
colar, pero, a la vez, presentan rasgos especificos
y diferenciales que les distancian de ellas. Ademas
de las ya indicadas anteriormente, la principal se
deriva de dirigirse y acoger a una poblacion adulta,
con intereses y necesidades muy alejadas de las
sentidas por la poblacion infantil.

Auténtico protagonista de todo proceso educativo
es el alumno, especialmente, en el ambito de refe-
rencia dado que, en este caso, al haber alcanzado
la adultez, goza de autonomia y capacidad de de-
cision propias, lo que implica la existencia de com-
ponentes diferenciales importantes respecto a las
variables intervinientes en el aprendizaje. Por ello,
antes de centrarnos en las causas del abandono,
es conveniente plantearse {cual es el perfil del
adulto que ha decidido iniciar o retomar su proceso
educativo?

Para poder dar respuesta a esta cuestion, se expo-
nen los resultados encontrados respecto a los si-
guientes rasgos: edad, sexo, estado civil, antece-
dentes escolares, anos anteriores de asistencia a
la escuela, nivel de ingresos familiares, situacion
laboral y motivaciones, proporcionados por la
muestra productora de datos:

= Predominio de alumnado femenino que al-
canza el 77,3 %.
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- Mayor representacion del intervalo de edad de
25 a 44 afios, con un 55,7 %.

- Presencia importante del sector juvenil (meno-
res de 25 anos), que logra un 29 %.

- Los alumnos casados son los mas numerosos
conun 58,2 %, seguidos de los solteros, que re-
presentan un 38 %.

- EI 80,1 % de las personas adultas declararon
haber asistido a la escuela anteriormente du-
rante 7 o mas anos.

- EI69,2 % de los mismos han dejado transcurrir
mas de seis afios sin estudiar.

- Laocupacion mayoritaria es la de «trabajoenel
hogar», con un 44,9 %, frente al 30,5 % que dis-
pone de un puesto laboral y un 23,9 % que se
halla en paro.

- El nivel familiar de ingresos mensuales supera
las 100.000 ptas. en un 65,5 % de los sujetos
encuestados.

= Motivacion principal que conduce a los adultos
a las aulas es la de adguirir o ampliar conoci-
miientos, expresada tanto de forma categorica,
como en relacion con la situacion de carencia
anterior o del reto por conseguirlo, asi lo ex-
presa el 87,3. Intereses de tipo /zbora/reciben
una puntuacién menos elevada, pero impor-
tante (76,4%), al igual que los objetivos de ca-
racter social, opcion elegida por el 72,7 % de
los participantes.

Estos datos permiten disefar el perfil del adulto in-
teresado en retomar su educacién. Se puede
constatarque, en lineas generales, se produce una
mayor presencia de: mujeres casadas, dedicadas
al trabajo del hogar que disponen de un bagaje
instructivo anterior importante, aunque hayan de-
jado de estudiar por largos periodos de tiempo y
gue gozan de una situacion economica familiar, en
cierta medida, desahogada. Entre las razones se-
leccionadas destaca su elevado interés por el es-
tudio y su anhelo de perfeccionamiento y supera-
cion personal.
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El abandono en los Centros
de Educacion Basica de Adultos

Un interesante estudio sobre el abandono acadé-
mico nos lo ofrece Granados (1989: 548), para
quien las diversas teorias formuladas tienen como
origen los argumentos sobre el suicidio de Durk-
heim, autor que mantenia la tesis de que la proba-
bilidad de que este suceso acaecieraaumentaba a
medida que disminuia la integracion del individuo
en la sociedad. Se debe a Spady (1970) la trasla-
cion de esta idea al mundo educativo, al sostener
que cuando se examina una institucion pedago-
gica considerandola como un sistema social, con
sus propios valores y estructuras, es posible tratar
el abandono de una manera analoga al suicidio. Es
decir, la insuficiente integracioén del alumno o las
incongruencias entre los valores particulares y los
que predominan en la colectividad educativa, pue-
den llevar a un bajo compromiso, con el consi-
guiente incremento de probabilidad de que el
alumno decida dejar de estudiar. Este pensa-
miento fue recogido posteriormente por Tinto
(1975), quien elaboré un modelo explicativo y lon-
gitudinal del proceso de persistencia/abandono.
En las décadas de los afos setenta y ochenta, di-
versos autores perfilaron dicho modelo con nue-
vos trabajos, en los que se tienen en cuenta la inte-
gracion académica y social, como factores influ-
yentes en la posible ruptura del compromiso edu-
cativo adquirido. Este marco tedrico resulta de es-
pecial interés para interpretar el abandono en el
ambito de la Educacion de Adultos, al tratarse de
alumnos, que por la madurez alcanzada, disponen
de una personalidad definiday, por lo tanto, es ma-
yor el riesgo de que se produzcan dificultades en
su interaccion con el entorno académico vy social.

En la literatura cientifica sobre la cuestion tratada
se observa la polisemia del término abandono de
los estudios, que abarca una extensa variedad de
fenémenos. Guillamoén (1991:58-61) distingue en-
tre abandono impuesto o expulsion, causado por
la propia institucion docente, y abandono volunta-
rio, que refleja la conducta de aquel alumno que,
habiéndose matriculado en un curso o mas, de-
cide, sin haber concluido sus estudios, interrum-
pirlos. Esta ultima modalidad comprende, a su vez,
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el abandono temporal o provisional, el abandono
permanente, cuando no existe evidencia de que el
alumno vuelva a cursar estudios, el abandono sin
comenzar de aquellos que ni siguiera realizaron
una sola prueba de evaluacion y el abandono con
actividad que se contrapone al anterior por la exis-
tenciade larealizacion, por parte del alumno, de al-
guna actividad discente. En el trabajo empirico
realizado, laformulacién operativa del problema se
enmarca en el abandono voluntario con actividad,
puesto gue se ha constatado, tras las consultas
pertinentes formuladas a los equipos directivos y
docentes de la centros objeto de estudio, que los
alumnos que figuran en las actas de calificacion fi-
nal como no presentados son, generalmente,
aquellos que asisten por breve espacio de tiempo
a clase durante el primer trimestre y dejan el aula
por motivos de diversa indole. Dicha nota final es
producto de haber superado el conjunto de mate-
rias que integran el Graduado Escolar, por lo que
los adultos que no se presentan a alguna de ellas
obtienen la calificacion de insuficiente, producién-
dose un abandono, en este caso parcial o puntual,
que no se contempla en el estudio realizado por
considerarse que, de hecho, la desercion no se ha
efectuado, al no haberse interrumpido la totalidad
de los estudios iniciados.

En términos generales, el abandono es un feno-
meno que, a juicio del profesorado y de alumnos,
constituye un obstaculo serio a superar por quie-
nes se matriculan en una institucion educativa
para adultos. Su presencia se detecta con mayor
intensidad en el curso conducente a la obtencion
de titulacion basica, donde el porcentaje medio de
no presentados, de acuerdo con los datos obteni-
dos, se cifraentorno al 21,6%, llegando a alcanzar,
en mas de un tercio de la totalidad de los quince
centros examinados, un indice fluctuante entre el
31yel 39 %. En el resto de las instituciones, la esti-
macion del porcentaje medio es del 15 %. Res-
pecto a su distribucion por Comunidades Auténo-
mas, son los centros asturianos los que ofrecen las
tasas mas bajas que oscilan entre el 10 y el 20 %,
mientras que en los andaluces se producen los
contrastes mayores al abarcar desde el 8 al 34 %,
frente a los ubicados en la Comunidad Auténoma
de Madrid, cuyo indice menor se sitiaen el 14% y
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elmayor en el 39%. Sin ser cifras alarmantes, a ex-
cepcion de los cinco centros con porcentaje supe-
rior, un hecho llama la atencion: la sustancial des-
igualdad estadistica producida entre centrosy en-
tre regiones, lo que parece advertir que entre los
aspectos determinantes de este problema figuran
el funcionamiento interno pedagdgico de la institu-
ciony la posible existencia de modelos educativos
regionales distintos.

Causas del abandono

Ante laimposibilidad de acudir directamente a los
alumnos que habian abandonado los estudios, se
juzgd adecuado plantear esta problematica di-
rectamente a alumnos y profesores de los Cen-
tros de Adultos examinados, por considerar que
las habituales relaciones existentes en el aula,
junto con constituir esta cuestion un elemento de
riesgo al que se enfrenta todo adulto, asi como la
larga experiencia de los docentes, los capacitan
para conocer y opinar con objetividad. Por otro
lado, la indagacion triangular o empleo simulta-
neo de varias fuentes, segun los expertos (Barto-
lomé, 1988, y Filstead, 1986, entre otros) es siem-
pre deseable, para contrastar las opiniones en
aspectos que puedan estar sujetos a percepcio-
nes diferentes, a fin de garantizar una vision mas
amplia y certera de la realidad. Las investigacio-
nes sobre el tema que nos ocupa ponen de mani-
fiesto laimposibilidad de explicar la desercion es-
tudiantil mediante la accion de un solo factor. Bajo
esta premisa y teniendo en cuenta la informacion
inicial facilitada por los equipos directivos de es-
tas instituciones, se procedio a la sistematizacién
de la misma, agrupandola en tres factores: perso-
nales-familiares-laborales, académicos e institu-
cionales. El objetivo perseguido fue el de poder
discriminar la incidencia de las causas que,
siendo susceptibles de mejora, son competencia
del centro, pues en ellas podréa centrar las ade-
cuadas medidas correctivas. Los resultados que
indiguen causas de indole personal quedan fuera
del ambito de intervencién de la institucion, pero
permiten conocer el perfil del alumno con riesgo
de abandono, pudiéndose utilizar en una posible
labor de orientacion.
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A continuacion se exponen los resultados que ilus-
tran el criterio de alumnos y profesores sobre las
causas gue desencadenan que los adultos dejen
de asistir al centro:
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han sido sefialadas en conjunto como las principa-
les, tanto por profesores como por alumnos, aun-
que se puede observar una percepcion diferencial
relevante en el item referente a /a falta de tiempo

Causas de abandono del alumnado a juicio de profesores y alumnos (porcentajes):

PROFESORES ALUMNOS
Nada Bastante Nada Bastante
Poco Mucho Poco Mucho
PERSONALES-LABORALES:
— Motivos personales y/o familiares 20,7 79,4 30,7 69,2
— Encontrar trabajo 298 70,2 322 67,7
— Causas laborales 28,5 71,6 28,4 71,6
— Falta de tiempo para estudiar 58,4 41,6 36,8 63,2
ACADEMICAS:
— No tener preparacion previa 61,3 38,7 47,2 52,8
— Dificultades aprendizaje 46,4 53,6 INT 67,3
— Falta de habitos y técnicas estudio 39,6 60,4 e 67,5
INSTITUCIONALES:
— Mala organizacion del centro 97,3 Dy 90,2 9,7
— Problemas con el profesorado 98,7 Il 89,9 10,1
— No sentirse integrado 93,3 6,7 80,7 19,2
— El tipo de ensefianza no responde
a sus intereses 86,8 13,2 78,7 21,3

El analisis de los datos expuestos pone de mani-
fiesto una tendencia persistente, mantenida tanto
por profesores como por alumnos, al destacar la
menor influencia en los abandonos de elementos
institucionales, esto es, directamente relaciona-
dos con el propio Centro, como son su organiza-
cion, profesorado, tipo de ensenanza y clima in-
terno. Solamente se registra cierta discrepancia
en lo que respecta al tipo de ensenanza, l6gica si
se tiene en cuenta la posicion que ocupa cada co-
lectivo. Las causas, englobadas bajo la denomina-
cién de motivos personales-laborales, son las que

para estudiar. En una posicion intermedia, aunque
igualmente elevada, se encuentran impedimentos
de tipo académico, entre los que sobresalen /as di-
ficultades en el aprendizaje y la falta de habitos y
técnicas de estudio. Los alumnos, globalmente y de
nuevo, otorgan valoraciones superiores que los
profesores a las mismas, diferenciacion que se
acentla respecto a carecer de preparacion previay
de encontrar dificultades en el aprendizaje. Estas
discrepancias resultan razonables, al ser los pri-
meros los sujetos de estos fendmenos. La informa-
cién recogida facilita un diagnostico evaluativo de
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interés. Los resultados obtenidos por los diferen-
tes items de la variable motivos personales-fami-
liares-laborales ratifican las dificultades inheren-
tes ala educacion realizada durante la adultez. Por
otro lado, recordemos que estos centros no de-
mandan ningun requisito o cualificacion acadeé-
mica previa, tan sélo exigen haber superado la
edad de escolaridad obligatoria. Esto dalugara un
alumnado altamente heterogéneo que, como pudo
comprobarse anteriormente, ha dejado la activi-
dad académica durante largo tiempo, lo que sin
duda determina la existencia de carencias impor-
tantes a la hora de llevar a la practica nuevos pro-
cesos de aprendizaje.

Un dato complementario nos lo proporciona el
coeficiente «r de Pearson» aplicado, al haberse ha-
[lado una correlacién alta (0,73) entre los items
falta de habitos y técnicas de estudio y abandono
por dificultades de aprendizaje, lo que perfila la
problematica tratada.

Relaciones entre abandono
y otras variables analizadas

Al objeto de delimitar qué diferencias de la halla-
das se deben al azar y cuales no, se aplico el Anali-
sis de Varianza Kruskall-Wallis para datos no para-
métricos, lo que permitié determinar las diferen-
cias significativas a un nivel de confianza siempre
superior al 95%, relativas a las causas del aban-
donoydiversas variables contempladas en el perfil
del alumnado adulto que se exponen seguida-
mente.

- Sexoyedad: Los hombresylos jévenes meno-
res de 25 anos, justifican el abandono princi-
palmente por factores laborales; por el contra-
rio, los adultos de edades superiores y las mu-
jeres se inclinan mas por la falta de habitos y
técnicas de estudio. Estas ultimas seleccionan
en mayor medida los motivos personales o fa-
miliares.

- Tiempo transcurrido sin estudiar: Los adultos
que llevan mas de nueve anos alejados de los
procesos educativos se inclinan, légicamente,
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por la falta de habitos y técnicas de estudio,
mientras que aquéllos cuya relacion con los
mismos ha sido mas inmediata, menos de
cinco afios sin estudiar, aducen a causas labo-
rales y a la deficiente organizacion del centro.

- Situacion laboral: De forma coherente los pa-
rados destacan el encontrar trabajo como ra-
zoén suficiente para dejar los estudios, mientras
que los trabajadores en activo subrayan la es-
casez de tiempo disponible.

- Comunidades Auténomas: Madrilefios yanda-
luces presentan diferencias significativas a la
hora de expresar su juicio respecto a la deser-
cién académica, si bien bajo diferente dptica.
Los primeros sefialan la influencia de los as-
pectos académicos e institucionales; los se-
gundos se inclinan, preferentemente, por los
motivos personales, familiares y laborales.

Estos resultados muestran una alta congruencia
con la pluralidad y amplitud de la poblacion que
demanda formacion basica, asi como una mani-
fiesta interconexion entre sus intereses y las posi-
bles dificultades susceptibles de originar la deser-
cion. El comportamiento divergente de la variable
territorial parece ratificar la aplicacién de contex-
tos de aprendizaje distintos de Educacion de Adul-
tos en nuestro pais.

Conclusiones y Propuestas

La mayoria de los asistentes a estas instituciones
suelen ser personas que deben compatibilizar sus
obligaciones con sus deseos de emprender o
completar su formacion, lo que provoca, en caso
de conflicto, que el estudio se vea relegado a una
posicion secundaria, originando la desercion. El
abandono, pues, es una problematica que debe
afrontar y tratar de reducir el Centro. Confirmando
investigaciones anteriores, los resultados obteni-
dos muestran la imposibilidad de explicar el aban-
dono de los estudios mediante la accion de un solo
factor. De los resultados hallados se deduce que el
aspecto de mayor incidencia son las circunstan-
cias personales, familiaresy laborales, causas aje-
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nas ala institucién que escapan a su control. Se ha
podido constatar, sin embargo, un factor de consi-
derable influencia, el relacionado con las dificulta-
des académicas (especialmente la falta de habitos
ytécnicas de estudio, masacusada en las mujeres,
los mas mayoresy los que llevan mas tiempo aleja-
dos de la aulas), que es susceptible de medidas
preventivas y correctoras que mitiguen el feno-
meno del abandono y faciliten la persistencia del
alumnado adulto en su empefio educativo.

Entre las posibles acciones a emprender, sugeri-
mos:

- Facilitar informacion diagndstico y orientacion
personalizada al alumnado, previa a la matri-
cula y durante el curso, al objeto de proporcio-
nar una atencion educativa diversificada.

- Impartir, a principios de curso, programas de
técnicas de estudio que faciliten el trabajo inte-
lectual a realizar.

- Elaborar curricula modulares que garanticen la
participacion de la persona adulta en el disefio
de su propio proceso formativo.
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NIVEL ACADEMICO DE LA POBLACION Y EMPLEO.
UNA PANORAMICA DE LA SITUACION ESPANOLA EN EL
SEXENIO 1988-1994 A PARTIR DE LOS DATOS DE LA E.P.A.

Ricardo Alonso Maturana

Introduccion

El Libro Blanco para la Reforma Educativa' mos-
traba una sentida preocupacion por el nimero de
personas que en el entonces futuro proximo, ahora
ya inmediato, no habrian completado los diez afios
de escolaridad obligatoria que iba a proponer la
Reforma, pues sospechaba que dicha carenciaiba
a resultar determinante para la insercion profesio-
nal o el mantenimiento del puesto de trabajo. Te-
nian razones los redactores de aquel documento
para estar preocupados. Nuestra hipotesis es que
la obsolescencia académica es el factor que mas
influye en las posibilidades de mantener o conse-
guir un empleo. Hemos elaborado para demos-
trarlo las Tasas de Obsolescencia Acadéemicadela
poblacion total, activa y ocupada a partir de la EPA
del 3.°" trimestre de 1994, comparandolas con las
que realizé Ramon Flecha sobre los datos de la
EPA del 4.° trimestre de 19882,

Obsolescencia académica

La idea de obsolescencia académica es aplicable
a todos los trabajadores —también a todos aque-
llos que activamente buscan empleo— cuya titula-
cion académica esta por debajo de la de ciertos
trabajadores desempleados que buscan empleo
—0, en el segundo caso, de ciertos componentes
de la poblacién total que por la razon que fuera no
estan activamente interesados en encontrar tra-
bajo—. Idealmente, y dado que se supone que
cualquier formacion es en algun sentido reutiliza-

ble laboralmente y, portanto, mejora las expectati-
vas laborales, es de suponer que debieran coinci-
dir los trabajadores ocupados con aquel seg-
mento de la poblacion que acumula mayores cré-
ditos académicos. Como puede observarse en el
grafico 1 tradicionalmente esto no ha sido asi. Y
ello porque en las viejas sociedades industriales, y
parcialmente también en las postindustriales, el
conocimiento no era el unico valor convertible en
trabajo y dinero. Aungue resultaria sin duda exa-
gerado afirmar que en las todavia emergentes so-
ciedades de la informacion eso ya no es en abso-
luto asi, lo cierto es que cada vez mas, y amayor ve-
locidad conforme se va instalando el cambio aso-
ciado a las mismas, la informacion y el conoci-
miento son el tipo de intangibles que se manifies-
tan determinantes a la hora de acceder o mantener
un empleo.

Nuestro trabajo constata una notable disminucion
del nivel de obsolescencia académica tanto de la
poblacion activa como de la ocupada, que revela
hasta qué punto en estos ultimos anos se ha pro-
ducido un espectacular desplazamiento en am-
bos grupos de aguel segmento de poblacion con
menor formacion académica en beneficio de
aquellos individuos de la poblacién total —recién
salidos del sistema educativo— que eran capaces
de ofrecer mas. (Para poder seguir la argumenta-
cion que aqui se propone y desarrolla es conve-
niente tener presente la Tabla de Obsolescencia
que se ofrece en el Anexo de este articulo, y que
aunque apenas difiere de la comentada en estas
paginas, si anade alguna informacion que puede
ser de interés.)

1 Ministerio de Educacién y Ciencia (1989): Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Madrid: MEC, pag. 191.

2  Flecha, R. (1990): La nueva desigualdad cultural. Barcelona: El Roure, pag. 49.
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La tabla 1 muestra como el nivel académico me-
dio® de la poblacion total en 1988 era del 3,5, de 3,9
el de |la poblacion activa y de 3,8 el de la ocupada.
En los tres casos el nivel medio se situaba entre los
estudios primarios (3) y la FP de grado medio (4).

Tabla 1: Tasas de obsolescencia académica del afio 1988.
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problemas relativos a la ponderacion del valor de
las titulaciones académicas en la EPA a lo largo
del tiempo —pero en particular a partir de 1992—
es conveniente consultar el Anexo de este mismo
capitulo. Aqui sera suficiente tener en cuenta que,

2l PA PO
Analfabetos 1 1.801,20 262,00 206,60
Sin estudios 2 5.058,20 1.582,50 1.288,10
Primarios 3 12.100,50 5.859,50 5.013,80
FP 4 1.497,30 1.073,80 791,40
Medios (excluida FP) 5) 7.345,60 4.342,60 3.294,00
Anterior al superior 6 1.221,40 808,80 688,10
Superiores 7 907,90 745,80 637,50
Total 29.932.10 14.620,70 11.919,60
Nivel académico medio 3,50 3,90 3,86
Nivel académico potencial — - 4,27
Nivel académico posible o 4,61 497
TOAPA = 18,21 —
TOAPO — - 28,76
TOAO - — 10,62

Fuente: EPA, 4.° trimestre 1988. Tomado de Flecha, R. (1990).

PT = Poblacion total; PA = Poblacion activa; PO = Poblacion ocupada.

La tabla 2 refleja como en 1994 esos niveles se
habian elevado hasta 3,51; 3,95 y 3,99 respecti-
vamente. Debe tenerse en cuenta que mientras
que en la tabla de R. Flecha la FP recibia un valor
de 4, en la nuestra se la pondera con valor 5. Con
las Ensefianzas Medias ocurre exactamente al
contrario. Para una mejor comprension de los

como resultado de la inversiéon comentada, los
valores obtenidos en la tabla de 1994 (tabla 2) es-
tan ligeramente infravalorados en relacion con
los de 1988 (tabla 1). A pesar de ello el nivel aca-
démico medio se ha incrementado en estos seis
ultimos afios entodas las poblaciones considera-
das.

3 «Nivelacadémico medio de unapoblacion: mediaaritmética de sus niveles académicos, atribuyendo sucesivos niimeros a sus respecti-
vos niveles de estudios; puede serlo de la poblacidn total (PT), activa (PA) y ocupada (PO)» (Flecha, 1990: 47). Conviene hacer notar
que mientras que la ponderacion realizada por Flecha era: 1. para las personas analfabetas, 2. para los que carecen de estudios, 3. para
los que disponen de estudios primarios, 4. para los titulados en formacion profesional, 5. para los que poseen un titulo de estudios me-
dios, 6. para las personas que han cursado estudios universitarios de ciclo corto o un primer ciclo de una carrera superiory 7. para los ti-
tulados universitarios; la nueva sigue la valoracion de la EPA y puntia con 4 a los estudios medios y con 5 a los de formacion profesio-
nal, siendo por lo demds igual. Al haber menos individuos con titulos de Formacion Profesional, que con titulos de Bachiller y otros
quela EPA consideracomo de Ensefianza Secundaria, los valores de nuestra tabla—la de 1994— estin ligeramente infravalorados en re-
lacion con los de Flecha del 88. En el Anexo de este capitulo presentamos una tabla mas homologable —aungue no absolutamente—
con la de Flecha del 88. En cualquier caso y a pesar de esta diferente valoracién, hemos considerado perfectamente posible comparar

nuestros resultados con los suyos.
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Tabla 2: Tasas de obsolescencia académica del afio 1994.
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PT > 16 PA PO
Analfabetos 1 1.364,50 142,80 105,80
Sin estudios 2 4.662,50 1.084,80 804,50
Estudios Primarios g 10.900,30 4.853,20 3.833,30
Estudios Secundarios (1) 4 9.331,80 5.458,70 3.962,70
Est. Téc. Prof. Superiores (2) 5 2.602,00 1.899,50 1375.90
Primer ciclo Univ. (3) 6 1.431,50 979,50 837,90
2.°y 3.°" ciclo Univ. (4) 7 1.246,40 1.014,30 867,30
Total 31.607,90 15.485,80 11.787,50
Nivel académico medio 3,51 3.95 3,99
Nivel académico potencial — - 4,37
Nivel académico posible - 4,53 4,78
TOAPA = 14,60 -
TOAPO = - 19,70
TOAO wr = 9,52

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EPA 3.° trimestre de 1994 (INE).

Incluye: Certificado Escolar, ESO, Bachillerato, FP I, Ensefianzas de Idiomas, Ciclos Formativos de grado medio.
2 Incluye: FP Il y equivalentes, Mddulos-Ciclos Formativos de grado superior de FP, las ensefianzas de Artes Aplicadas y

Disefio.

3 Incluye: Escuelas Oficiales de Turismo y Titulaciones equivalentes de primer ciclo, estudios de primeros ciclos de E.

UNIV. que no dan lugar a titulo.
4 Incluye la E. Militar Superior.

Nivel Académico y Ocupacion

Junto con este notable aumento de los niveles aca-
démicos medios de todas las poblaciones, otra
cosa llama poderosamente la atencion. En 1988 el
nivel académico medio de la poblacién activa era
superior al de la ocupada, en el 94 eso ya no era
asi, habiendo pasado la poblacion ocupada a ser
|la que dispone de un mayor nivel académico me-
dio. Resulta indudable, y ello es, si no la tnica, sila
mas plausible explicacion de este fenémeno, que
se ha producido en estos afos un relevo de la po-
blacién ocupada con menos créditos académicos;
éstos han sido sustituidos por aquellos individuos
de |la poblacion activa con mas nivel de formacion,
pero también por algunos otros provenientes de la
poblacion total capaces de ofertar la titulacion re-
querida.

El aumento de los niveles académicos medios de
todas las poblaciones hubiera sido atin mayor sise
hubieran tenido en cuenta las diferentes pondera-
ciones que del valor de los estudios medios se han
realizado en las dos tablas. Debe considerarse que
el numero de efectivos que tradicionalmente cur-
san ensefianzas medias es muy superior al nu-
mero de los que realizan estudios profesionales.
Por ello, debe entenderse que los niveles medios
de la tabla del 94 estan infravalorados en relacién
conlosdel 88.Entodo casoy simplemente compa-
rando los efectivos absolutos por niveles de estu-
dio se comprobara que en estos afios se ha produ-
cido un masivo recambio de aquellas personas
que estaban ocupadas y que tenian bajos niveles
acadeémicos, por aquellas otras que no estandolo
han podido ofrecer mas titulacion. Tanto los anal-
fabetos, como los que carecen de estudios, 0 s6lo



150

tienen estudios primariostienen hoy menos presen-
cia en los mercados de trabajo. En compensacion,
todas las demas categorias han aumentado su pre-
sencia en el mismo. En 1988 el 54,6 % de |la pobla-
cion ocupada tenia un nivel académico igual o infe-
rior al de estudios primarios. En 1994 ese porcenta-
jesehabiareducido hastaalcanzarun 40,24 %. Esta
espectacular contraccion del porcentaje de la ocu-
pacién con menor nivel académico indica hasta qué
punto el realineamiento del empleo en el sentido de
alcanzar el maximo nivel académico es una tenden-
cia firme y consolidada. Llama la atencion tanto la
profundidad del cambio como, sobre todo, la rapi-
dez conla que estarenovacion se ha producidoy se
esta produciendo. Actualmente el nivel académico
medio de laocupacion es aproximadamente 4, valor
que coincide con la titulacion de Graduado en En-
sefianza Secundaria (que es la que la LOGSE con-
sidera minima). Y ello a pesar de la ligera infravalo-
racion de los niveles académicos de |la tabla del 94.
(En el Anexo puede verse como el nivel académico
medio de la poblacién ocupada, considerando
unos valores mas préximos a los que manejaba Fle-
chaen 1988, seria de 4,02; cifra que consideramos
que refleja mejor la situacion, que es mas plausible,
que la de 3,99 que asumimos como oficial).

Nivel académico potencial

Llamamos nivel académico potencial al nivel aca-
démico medio que tendria la poblacion ocupada si
se produjera una sustitucion en esta poblacion de
los efectivos con menor nivel académico, por
aquellas personas de la poblacién activa con ma-
yores niveles académicos. Este era de 4,27 en
1988, lo que significa que el nivel académico me-
dio de la poblacion ocupada hubiera aumentado
hasta situarse entre la FP y los estudios medios en
caso de que tal operacion se hubiera realizado. En
el 94 esa cifra habia aumentado hasta 4,37. Con-
viene subrayar que a pesar de que el nivel acadé-
mico potencial de la poblacion ocupada ha au-
mentado en estos seis anos, la diferencia entre el
nivel académico medio y el potencial de la misma,
que en el 88 era de 0,4, ha disminuido hasta colo-
carse en un 0,38. Esto indica hasta qué puntoy en
el transcurso de estos afios la poblacién activa ha
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ido vaciando sus reservas de personas con titula-
cion, y a la reciproca, como la poblacion ocupada
ha ido absorbiendo esos efectivos. Esta ultima
tiende cada vez mas rapidamente a hacer coincidir
su nivel académico medio con el potencial o, lo que
es igual, debe asumirse que cada vez en mayor
medida solo esta en condiciones de obtener em-
pleo aquel segmento de la poblacion activa con
mayores niveles académicos.

Nivel académico posible

Se denomina nivel académico posible al nivel aca-
demico medio que tendrian, tanto la poblacion ac-
tiva como la ocupada, si se sustituyeran en ambas
los efectivos con menor nivel académico, por
aquellos con mas nivel de la poblacion total. En
1988 los niveles académicos posibles eran res-
pectivamente de 4,61 y 4,97. Eso quiere decir que
si tal sustitucion se hubiera realizado, la poblacion
ocupada hubiera alcanzado el nivel académico
medio correspondiente alos estudios secundarios
segun la ponderacion realizada entonces. En el 94
esos niveles habian disminuido hasta un 4,53 y un
4,78. {Qué es lo que indica semejante disminu-
cién? En primer lugar, debe tenerse en cuenta que
el nivel académico medio de la poblacién en el 94
es solo ligeramente superior al del 88 (3,51 frente a
3,50). Con independencia de que las cifras del 94
estén ligeramente subvaloradas llama la atencion
lo modesto del avance. Sin embargo, ese dato es
consistente con los anteriormente comentados. En
el 88 la tendencia a hacer coincidir la ocupacion
con el grupo de poblacion con mayor nivel de estu-
dios era todavia incipiente. En realidad se oculta-
ban, tanto entre |la poblacion total, como entre la
activa una buena proporcion de individuos con
créditos académicos suficientes como para com-
petir por un empleo, pero sin embargo desemplea-
dos. Esto ya no ocurre, o al menos no tanto, en el
94. Pero es que ademés, el hecho de que los nive-
les academicos posibles hayan disminuido es in-
dicativo de que buena parte del relevo poblacional
que se ha producido en la ocupacion a lo largo de
estos anos ha tenido como beneficiarios a perso-
nas que provenian directamente de la poblacion
total, y no de la activa (o que han permanecido en
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situacion de «blsqueda de empleo» durante un casi
inapreciable periodo de tiempo). Esto significa que
los jovenes directamente salidos del sistema edu-
cativo con titulacion de Bachillerato o FPIl son los
que han desplazado a los efectivos menos forma-
dosde lapoblacion ocupada, los cuales, yestoeslo
verdaderamente notable, no han pasado en mu-
chos casos a la situacion de desempleado que
busca activamente empleo —poblacion activa—,
como loindica el que el nivel académico medio dela
poblacion activa haya aumentado, a la par que el
posible ha disminuido, sino que se han perdido en-
tre la poblacion total componiendo la figura del tra-
bajador desanimado. La casi despreciable progre-
sion del nivel académico medio en este segmento
poblacional se explicaria entonces, tanto por el he-
cho de que sus mejores efectivos solo permanecen
en ella durante su periodo de formacidon, como por-
que alliterminan recalando los que fueron en su dia
trabajadores con menor nivel académico.

Tasa de Obsolescencia Académica
de la Ocupacion® (TOAO)

Se denomina TOAO al tanto por ciento de aumento
del nivel académico potencial de la poblacion ocu-
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pada respecto del nivel medio sisustituyéramosalos
ocupados con menores niveles de estudio por los
activos no ocupados con mayores niveles de estu-
dio. Si comparamos la Tasa de Obsolescencia Aca-
démicade la Ocupacion (TOAO) de 1988 —10,62 %—
conlade 1994 —9,52 %—observamos que se ha pro-
ducidoen estos afios unadisminuciondel 1,1%.Una
TOAQ del 9,52 % significa que el nivel academico
medio aumentaria en ese tanto por ciento si sustitu-
yeramos la poblacién ocupada con menor nivel aca-
démico por los activos no ocupados con mayor nivel.
Lo relevante de esa cifra es que es menor que la de
1988.Enrealidad, el nivelacadémico medio de la po-
blacion ocupada no podria ahora mejorar tanto
como lo hubiera hecho en el 88, y ello con indepen-
dencia de que en términos absolutos su nivel poten-
cial sea ahora mayor gue entonces. Este dato es
consistente con el hecho de que en el 94 el nivel aca-
démico posible fuera sélo del 4,78 % frente al 4,97 %
de 1988. Tal cosaindica, como hemos sefialado, que
el recambio de efectivos de la poblacion ocupada
por aquellos de mas alto nivel de estudios de la po-
blacién total seria hoy menor que hace seis anos, o
dicho de otro modo, que ese recambio se haido pro-
duciendo (y se continuara probablemente produ-
ciendo), y que se solapa con el que aqui comenta-
mos y que hace referencia a la poblacion activa.

Grifico 1: Evolucién de las tasas de obsolescencia académica de la ocupacion (TOAO)
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TOAO

Ano 1976 112 1982 1985 1988 1994

Fuente: Flecha, R., op. cit.: 50, y elaboracién propia.

Todas estas tasas han sido obtenidas aplicando las formulas utilizadas por Ramon Flecha (1989: 49) y que son las siguientes:

NAPos—NAMPA . 2 - - !
—TOAPA = W x 100 _roaQ < NAPOIPO-NAMPO = goblacggn Ocupac’la. PO.
NAMPO oblacion Adulta: PA,
= — Nivel Académico Posible: NAPos.
STt D — Nivel Académico Medio: NAM.
NAMPO

— Nivel Académico Potencial: NAPot.
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En el grafico 1 puede observarse la evolucion de
las Tasas de Obsolescencia Académica de la Po-
blacion desde 1976. Como sefala Flecha, «desde
mediados de los ochenta, las politicas de promo-
cion del empleo juvenil y de abandono del mer-
cado laboral de las personas mas maduras han
provocado una inicial inversion de esa tendencia,
al sustituir unos trabajadores maduros por otros
jévenes con mayores niveles de estudios»°. El
dato afnadido de 1994 no sdlo confirma, sino que
acentua esa tendencia.

Como el grueso del recambio se ha producido se-
gun creemos no entre trabajadores ocupados y
activos, sino entre ocupados y poblacion total,
debe entenderse que la mayor parte de las susti-
tuciones se han resuelto en favor de personas
que no estaban en el mercado de trabajo en 1988,
fundamentalmente jévenes con una educacion
académica fuerte. Las ventajas competitivas de
las generaciones mas jovenes sobre las perso-
nas adultas en una situacion tan dinamica como
ésta resultan obvias. Todo apunta a que, cada vez
en mayor medida, la formacién se constituira en
requisito de socializacion; de hecho y en las ac-
tuales circunstancias parecen cada vez mas im-
probables las oportunidades de empleo en au-
sencia de la misma.

Tasa de Obsolescencia Académica
de la Poblacion Ocupada

La Tasa de Obsolescencia Académica de la Po-
blacion Ocupada (TOAPO) indica el tanto por
ciento de aumento del nivel académico posible
de la poblacion ocupada respecto del nivel medio
cuando sustituimos a las personas de menor nivel
académico de este ultimo grupo por las personas
de mas nivel de la poblacion total y no, como en el
caso anterior, de la poblacion activa. En tal caso,
el nivel academico hubiera subido en 1988 en un
28,76 %. Sin embargo, de haber realizado tal ope-
racion en 1994 dicho nivel sélo hubiera aumen-

5 Flecha: Op. cit.: 50.

6 Flecha: Op. cit.: 50.
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tado en un 19,7 %, lo gue indica gue en seis anos
se ha producido un recambio de la poblacion
ocupada menos formada por aquella parte de la
poblacion activa con mejores niveles de forma-
cion, de manera que la diferencia en relacion con
el valor del 88 ha disminuido en un 9,06 %.

Tasa de Obsolescencia Académica
de la Poablacion Activa

Por ultimo, la Tasa de Obsolescencia Académica
de la Poblacion Activa (TOAPA) seria el tanto por
ciento de aumento del nivel académico posible
de la poblacién activa respecto del nivel medio si
sustituyéramos a los individuos de menor nivel
académico de la poblacion activa por los de mas
nivel de la poblacion total. Este indice era de
18,21 % en 1988, habiendo descendido en 1994
hasta el 14,60 %. En seis afos se ha producido
también entre la poblacion activa una sustitucion
de los efectivos con menor cualificacion por otros
mas cualificados provenientes de |a poblacion to-
tal, si bien de mucha menor cuantia que en los ca-
sos anteriores. (Tal y como por otra parte los mo-
destos incrementos de los niveles académicos
posibles hacian suponer). Como en el caso ante-
rior, las personas adultas en situacion de desem-
pleo se hanvisto, y aun se veran mas, sometidas a
una incontrolada presion por parte de personas
mas jovenes y con mayores créditos académicos.

En relacion con los resultados que arrojaban es-
tas dos variables (TOAPQO y TOAPA) en 1988, Fle-
cha comentaba que «aun no se ha conseguido
que disminuyan la T.O.A.P.AylaT.O.AP.O, lo cual
indica que no se ha logrado incluir entre la pobla-
cion activa y la poblacion ocupada a los niveles
de estudios mas altos de la poblacion total»®. Eso
ya no ocurria en el 94. Si de la comparacion de los
resultados de las Tasas de Obsolescencia de
1988y 1994 algo resulta verdaderamente notable
es la profundidad de este intercambio que, y me-
rece la pena subrayarlo, en el 88 atin no habia co-
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menzado, aunque por entonces ya era detectable
el recambio de los efectivos menos formados de
la poblacion ocupada, por aquellos con mayor ti-
tulacion académica provenientes de la poblacion
activa. La disminucién registrada en la TOAPA
—3,60 %— y en la TOAPO —9,06 %— muestran
hasta qué punto se ha rejuvenecido el empleo en
estos ultimos anos y en qué medida los trabaja-
dores adul- tos con bajas competencias acade-
micas han sido las victimas de semejante pro-
ceso. Estos datos son, como era de prever, total-
mente consistentes con los que reflejan la dismi-
nucién de los niveles académicos posibles de la
poblacion activa y de la ocupada, siendo ambos
reflejo del mismo proceso. Lo grave es que se
esta generando una bolsa de poblacion cultural-
mente desaventajada, que ya ni siquiera consi-
dera posible aspirar a un empleo, ni precario, en
la economia formal, y que corre el peligro de per-
petuar esas desventajas en su descendencia. Lo
modesto de la mejora del nivel academico medio
de la poblacion total es un indicador mas de la
pobreza educativa endémica que aqueja a la po-
blacion adulta en general, cuyos efectivos menos
formados, relevados tanto de la poblaciéon activa
como de |la ocupada, han terminado por encon-
trar alli su no deseado acomodo.

Conclusiones

En la actualidad, y debido a la recualificacion a la
baja de los titulos académicos producida por la
Reforma Educativa en curso, se precisa de mas
formacion para mantener el mismo nivel acadeé-
mico. Este hecho afecta de modo particularmente
intenso a las titulaciones de mas bajo nivel, gue

153

son aquéllas de las que dispone masivamente la
poblacion adulta.

En segundo lugar, el mercado de trabajo pre-
senta una marcada tendencia a demandar mayo-
res niveles formativos, asi como una formacién
mas polivalente y reutilizable a lo largo de toda la
vida del trabajador, formacién que es justamente
la proporcionada por la ensefianza formal acadé-
mica y que se concenira en los efectivos pobla-
cionales mas jovenes.

En tercer lugar, las tasas de obsolescencia, pero
sobre todo su evolucion a lo largo del tiempo,
muestran como la formacion es un prerrequisito
para conservar el empleo o para conseguirlo, vy
como hoy es mas verdad gue nunca la afirmacion
de que titulacion equivale a empleo (v cuanta ma-
yor titulacion mejor empleo) y que ausencia de la
misma suele significar desempleo.

Por todo ello es necesario discriminar positiva-
mente a las personas adultas facilitandoles la
consecucion de las titulaciones minimas preci-
sas mediante una oferta adecuada de formacion
reglada, pues son ellas las que mas déficits edu-
cativos acumulan y quienes mas sufren los efec-
tos desniveladores de las Reformas educativas y,
en general, del cambio social. En el caso de no
practicarse una politica realmente enfocada a la
promocion de esas personas, lo mas probable es
que en un futuro no muy lejano estén condenadas
a padecer mas infraeducacién, y consecuente-
mente subempleo y marginalidad, todo lo cual
tendera a convertirse en endémico en su descen-
dencia, condenada de antemano a competir en
condiciones de desventaja cultural.
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ANEXO

Capitulo II

Tabla 3: Tasas de obsolescencia académica del aio 1994 II.

PT > 16 PA PO
Analfabetos 1 1.364,50 142,80 105,80
Sin estudios 2 4.662,50 1.084,80 804,50
Estudios Primarios 3 10.900,30 4.853,20 3.833,30
FP I; ESO y equivalentes (1) 4 7.628,50 4.945,80 3.587,50
FP II; Bachillerato y equivalentes (2) 5 4.305,30 2.412.30 1.751,00
Primer ciclo Univ. (3) 6 1.431,50 979,50 837,90
2.°y 3.% ciclo Univ. (4) 7 1.246,40 1.014,30 867,30
Total 31.607,90 15.485,80 11.787,50
Nivel académico medio 3,56 3.98 4,02
Nivel académico potencial — - 4,40
Nivel académico posible — 4,63 490
TOAPA = 16,33 =
TOAPO = - 21,89
TOAO - — 9,45

Fuente: Elaboracién propia a partir de la EPA 3.°" trimestre de 1994 (INE).

1 Incluye: Certificado Escolar, ESO, FP I, Ensefianzas de Idiomas, Ciclos Formativos de grado medio.
2 Incluye: FP 2 y equivalentes, Bachillerato Mddulos-Ciclos Formativos de grado superior de FP, las ensefanzas de Artes

Aplicadas y Disefio.

3 Incluye: Escuelas Oficiales de Turismo y Titulaciones equivalentes de primer ciclo, estudios de primeros ciclos de E.

UNIV. que no dan lugar a titulo.
4 Incluye la E. Militar Superior.

La EPA cambid los grupos académicos de referen-
ciaenelano 1992. Hasta ese afio tanto los datos de
la poblaciéntotal, como los de la poblacién activa y
ocupada se ordenaban conforme a las siete cate-
gorias que aparecen en la ya comentada tabla de
Ramon Flecha. A partir de entonces los datos de la
poblacion total y de la activa comenzaron a orde-
narse en seis grupos académicos distintos. En esa
nueva ordenacion el grupo primero incluye a los
analfabetos, el segundo se corresponde con el de
los «sin estudios», al tercero pertenecen aquellos
que poseen estudios primarios, el cuarto es el for-
mado por todos aquellos que tienen estudios se-
cundarios. Este grupo esta a su vez ordenado en
varias subcategorias que pretenden recoger la

amplia gama de titulaciones de grado medio exis-
tentes: Graduado en ESO —al que se le afiaden los
gque poseen el certificado escolar—, Bachillerato,
técnicos profesionales medios —FP|, ciclos forma-
tivos de grado medio y otros de igual nivel—y técni-
cos profesionales superiores —FP Il, ciclos formati-
vos de grado superior y ensefianzas de artes plas-
ticas y disefio—. Los universitarios de primer ciclo
—en la ordenacion anterior designados bajo el epi-
grafe de «anterior a universitarios»— y universita-
rios de segundo ciclo y equivalentes, incluyendo
tercer ciclo y otros homdlogos, son los que confor-
man los grupos quinto y sexto, respectivamente.
En cada grupo se ofrecen las cifras desglosadas
en las subcategorias gue se consideren, de ma-
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nera que no es dificil establecer otros ordenamien-
tos alternativos al propuesto por la EPA.

Sin embargo, las cifras referentes a la poblacién
ocupada se ofrecen ordenadas en solo cinco gru-
pos. En el primero se incluyen los datos de los
analfabetos y de los «sin estudios», y en el ultimo
los de todos los universitarios con independencia
de que sean o no de primero o segundo ciclo. Esto
nos ha obligado a proyectar los datos de la pobla-
cion activa referentes a estos grupos sobre la po-
blacion ocupada, a sabiendas de que tal extrapo-
lacién pueda resultar engariosa. No es demasiado
plausible, por ejemplo, que los analfabetos man-
tengan la misma relacion con el grupo de los «sin
estudios» en la poblacion activa que la ocupada;
de hecho, lo mas probable es que su participacion
relativa en la ocupacion sea menor. Pero dado que
no hay modo de saberlo entendemos que la pro-
yeccionrealizada, aun siendo la solucién mas con-
servadora desde el punto del nivel académico me-
dio de la poblaciéon ocupada, es la que menos
sesgo Yy consideraciones no fundamentadas intro-
duce.

No resulta satisfactoria tampoco la ordenacion
que realiza la EPA de los estudios medios y profe-
sionales. Nuestro punto de vista es que en una
economia que esta inserta en un fuerte proceso de
terciarizacion distinguir netamente entre ense-
flanza académica y profesional resulta demasiado
artificioso. La EPA resuelve parcialmente este pro-
blema al incluir en estudios medios toda la forma-
cion profesional y toda la ensefanza académica
anterior a la Universidad y superior a los estudios
primarios, pero concediendo mas valor a los estu-
dios profesionales (5) —tanto medios como supe-
riores—, que a la formacion acadéemica de grado
medio (4). La solucién entendemos que no es
buena, pues privilegia, no se sabe muy bien por
queé, los estudios profesionales, sin distincion de
grado. Debe notarse que no tiene el mismo valor la
ensefanza profesional de primer grado que la de
segundo o superior, y que tampoco vale lo mismo
el Bachillerato —incluyendo el COU— que el Certifi-
cado escolar.

Entendemos que pueden considerarse estudios
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de igual nivel los de FP |, ESO y equivalentes porun
lado, y los de Bachillerato, FP |l y equivalentes por
otro. Asi lo hemos hecho en esta tabla que ahora
comentamos. El problema es que, aungue dispo-
nemos de los datos por partidas en los apartados
de poblacion total y activa, no ocurre lo mismo con
los de la poblacion ocupada de |la que se ofrecen
unicamente cifras globales agrupadas en cinco
grupos, como ya se ha dicho. Nos hemos visto, por
lo tanto, en la necesidad de proyectar nuevamente
las cifras de la poblacion activa en la ocupada con
los problemastécnicos que elloimplica. Es poresa
razon que no ofrecemos esta tabla en el texto, ni
tampoco la utilizamos para compararla con los da-
tos de Ramon Flecha. Creemos, no obstante, que la
misma refleja mejor cual es nivel académico medio
de todas las poblaciones consideradas, inclu-
yendo la poblacion ocupada, que segun esta valo-
racion alcanzaria un nivel de 4,02 (frente a los 3,86
de 1988), nivel ligeramente superior a la pondera-
cion otorgada a la ESQ, la actual formacion mi-
nima. La diferencia con los resultados de la tabla 2
es debida a la preeminencia que en ésta se con-
cede a los estudios de Bachillerato, aqui pondera-
dos con valor 5, frente a los 4 de aquélla. A la reci-
proca, en éstalos estudios de FP ly equivalentes se
devaluan a 4, desde el valor 5 que tenian. Dado que
los efectivos poblacionales que disponen de la ti-
tulacion de Bachillerato son mayores que los que
han cursado FP |, los niveles académicos medios
suben, mientras que baja ligeramente la tasa de
obsolescencia de la ocupacion (de 9,52 % a 9,40
%). El diferencial de esta tasa con la de 1988 se si-
tuaria en este supuesto en un 1,17 %, superior en
casi una décima al de la tabla 2. Esta ponderacién
aqui propuesta de los niveles acadéemicos cree-
mos que permitiria una comparacion mas cohe-
rente con los resultados obtenidos por Ramon Fle-
chaen 1988, pues como se recordara (véase tabla
1), éste concedia a los estudios secundarios, in-
cluido el Bachillerato, un valor 5, mientras que los
profesionales se quedaban en 4.

En la tabla 2, que es la que hemos utilizado como
término de comparacion con latabla 1, hemos pre-
ferido mantener las ponderaciones de la EPA—que
concede un valor de 5 a todos los estudios profe-
sionales— siendo conscientes de que, de haber
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Ramon Flecha utilizado estas mismas ponderacio-
nes en 1988, las tasas de obsolescencia hubieran
tenido que ser entonces mayores y menores los ni-
veles académicos medios. El que los datos de
1988 estén sobrevalorados, o infravalorados los
del 1994, no ha impedido el que en latabla 2, y mas
aun en la tabla 3, se reflejen tanto el hecho de que
la tasa de obsolescencia ha bajado en estos anos,
como el que el nivel académico medio de todas las
poblaciones, incluyendo el de la poblacion total, ha
aumentado. Aun cuando consideramos los resul-
tados de la tabla 3 como mas ajustados a la reali-
dad, hemos preferido en el texto respetar los datos
tal y como los ordena la EPA hasta donde ha sido
posible, aun cuando ello minimice el espectacular
realineamiento que se ha producido en los tltimos
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anos en los mercados de trabajo, realineamiento
orientado a alcanzar el maximo nivel academico
potencial y, eventualmente, el maximo posible.
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EL EDUCADOR DE ADULTOS.
PERFILES Y NECESIDADES *

Gloria Pérez Serrano

Introduccion

En el campo de la educacion existe un ambito con
caracteristicas muy especiales, tanto en lo refe-
rente a sus protagonistas como a sus finalidades
y métodos: la educacion de personas adultas.

Conseguida en Espafia la escolarizacion plena
desde el punto de vista de su extension y estable-
cimiento de los curricula de las diferentes etapas
educativas, el gran reto de la politica educativa,
de cara al futuro, es la preocupacion por la me-
jora de la calidad.

La calidad de la educacion en general, y de la
Educacion de Adultos en particular, constituye
uno de los indicadores mas fiables del nivel de
desarrollo de un pais. En este sentido, la LOGSE
dedica el titulo lll a la educacion de las personas
adultas. Pone de relieve el articulo 51.1 que: «El
Sistema Educativo garantizara que las personas
adultas puedan adquirir, actualizar, completar o
ampliar sus conocimientos y aptitudes para su
desarrollo personal y profesional. Todos los pai-
ses se estan preocupando por la educacion de
las personas adultas, tanto en lo que hace refe-
rencia a la compensacion de desigualdades
como al perfeccionamiento a través de la educa-
cion permanente o la educacion continuada
como se la ha denominado en diversos paises».

En esta investigacion de caracter empirico refle-
xivo, hemos optado por estudiar la figura del pro-
fesor de Educacion de Adultos, pues somos
conscientes de que el profesor es el nexo, la clave
y el punto focal en cualquier reforma que quiera
tener una cierta continuidad. Por ello hemos ana-

* Investigacién subvencionada por el CIDE.

lizado el programa de formacion que propugna el
MEC (1989) para los educadores de adulios al
poner de relieve que : «El nuevo modelo de Edu-
cacion de Adultos requiere llevar a cabo una pro-
funda transformacién de los objetivos y los méto-
dos en los que el profesorado juega un papel muy
importante, ya que de €l depende en gran me-
dida, el éxito del disefio propuesto. Ello obliga a
considerar |la formacion de educadores de adul-
tos, objetivo prioritario de este proceso de re-
forma, de manera que se conviertan en actores
principales del mismos.

Esta investigacion se orienta hacia el analisis de
la situacion de los profesores de Educacion de
Adultos en todo el Estado espafiol, con el fin de
conocer sus necesidades e intereses, demandas
y aspiraciones, asi como sus resistencias a la Re-
forma Educativa.

Hemos efectuado una amplia revision bibliogra-
fica sobre el tema que nos ocupa, con el fin de re-
coger informacion sobre la figura del profesor, las
funciones que realiza, asi como la metodologia
que utiliza en el desempeno de su labor.

Todos somos conscientes de que la Educacion
de Adultos esté llamada a desempenar, sin lugar
a dudas, un papel relevante en cualquier socie-
dad. Se ha afirmado que la concepcion y el di-
sefio de la Educacion de Adultos de un pais
puede ser un factor determinante del éxito de las
estrategias con las que dicho pais afronte los
desafios del futuro.

Consideramos que la Reforma Educativa Espa-
fiola, a través de la LOGSE y las diferentes leyes
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de Educacion de Adultos promulgadas por las
distintas Comunidades Auténomas, conforma un
nuevo marco que exige cometidos diferentes al
profesorado, replantea su rol tradicional en el
proceso educativo y le aboca a una nueva forma
de entender y ejercer sus funciones.

De la revision de investigaciones efectuada se ha
podido constatar que existe una laguna en lo que
se refiere al profesor de Educacion de Adultos,
por lo que nos ha parecido conveniente prestarle
la maxima atencion. Decidimos, por tanto, verte-
brar el trabajo en torno a esta figura y analizar di-
ferentes aspectos gue incumben directamente a
este profesional, dedicado a una labor tan empe-
nativa. En este sentido, nos parecié conveniente
dedicar nuestro esfuerzo a profundizar en el Edu-
cador de Adultos desde diferentes perpectivas, y
de este modo estudiar sus funciones, tareas, la
metodologia que utiliza, su nivel de conocimien-
tos de la Reforma Educativa, y su interés por el
perfeccionamiento profesional, nivel de resisten-
cias al cambio, a la reforma e innovacion, entre
otros elementos interesantes.

Objetivos del estudio

Antes de perfilar los objetivos se tomaron algunas
decisiones importantes, con el fin de delimitar el
vasto campo de trabajo objeto de estudio.

En primer lugar, se opté por trabajar en el marco
de la Educacidn Permanente de Adultos reglada.
Centros de Educacién Permante de Adultos en
diferentes Comunidades Auténomas.

En segundo lugar, se acordé tomar como unidad
de analisis el profesor de Educacion de Adultos y
su contexto.

En tercer lugar, se optd por la pluralidad metodo-
légica. Se elaboraron cuestionarios y escalas
para la recogida de datos —se han utilizado tam-
bien técnicas de observacion—. En cuarto lugar,
se decidié trabajar con profesores de Educacion
de Adultos de caracter reglado, de los distintos
niveles.
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El objetivo principal de esta investigacion se
oriento a estudiar la figura del profesor de Educa-
cion de Adultos. En este sentido, nos pregunta-
mos: {que metodologia utiliza?, écuales son las
resistencias a la Reforma Educativa?, équé fun-
ciones desempefia?

La figura del educador de adultos

El educador de adultos estda amortiguando mu-
chas contradicciones en el devenir de las ultimas
décadas. Se le ha exigido ser dinamizador, con-
cientizador, animador de grupos, experto en des-
arrollo comunitario, director de marketing para
captar clientes... Actividades para las que no ha
sido capacitado, y que no deberan ponerse en
practica de manera improvisada. Se le recrimina,
muchas veces, que sea «maestro». Se le insta a
abandonar la formacion y la experiencia acumu-
lada porque, se dice, la Educacion de Adultos es
ofra cosa. Se le habla de ideales democraticos,
de la educacion como actividad critica, de des-
arrollar en sus alumnos capacidades para deci-
dir, para crear..., en tanto que el sistema social
niega, muchas veces, esos presupuestos con sus
presiones consumistas y alienantes.

Estamos de acuerdo en que el trabajo del antiguo
maestro de adultos ha de cambiar en igual me-
dida que cualquier otro profesional sufriendo
profundas modificaciones.

El rol del educador de adultos:
cambio del perfil profesional

Intentamos aproximarnos a la definicion de algu-
nas funciones y tareas del educador de adultos,
aspecto sumamente complejo, puesto que el
mismo concepto de educacion permanente exige
la revision y ampliacion de la nocion de «educa-
dor» y de «aprendizaje» de forma tal que se llegue
a admitir que «donde todos aprenden todos pue-
den ser educadores».

Para alcanzar dichos objetivos partimos del cam-
bio del perfil profesional de los educadores
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de adultos, asi como de los rasgos que pueden
contribuir a disenar el perfil del educador del fu-
turo. Este educador debe despertar el interés por
aprender como aprender y mantener al dia esos
conocimientos. Segun Lynch (1977), esto re-
quiere una concepcion del proceso de aprendi-
zaje que facilite la adquisicion de las capacida-
des, proporcione las estrategias mas generaliza-
bles para solucionar problemas y desarrolle ca-
pacidades socio-afectivas, tales como valores,
actitudes, motivaciones y emociones, puesto que
éstas representan el foco mas importante para lo-
grar la competencia personal y profesional que
requeriran en el marco de la educacion per-
manente tanto el que aprende como el educa-
dor.

Estamos viviendo una etapa de transicion y cam-
bio en el rol del docente debido a multiples cau-
sas. Una de ellas es el impacto de la educacion
permanente en los profesores que se veran invo-
lucrados ellos mismos en este proceso. De igual
modo, esperamos que el aprendizaje se prolon-
gue durante toda la vida.

Conviene precisar que hasta hace poco tiempo
solo se consideraba educador al profesional de
la ensefianza. Pero la nueva concepcion de la
Educacion Permanente supera ampliamente el
marco escolar y son muchas las personas que
realizan tareas de formacion y desempefian una
importante funcion educadora.

La educacién concebida de este modo ha des-
plazado el centro del proceso desde el educador
al alumno. El educador se convierte en un anima-
dor, en un catalizador que con su presencia esti-
mula a los alumnos a instruirse.

El hecho de reconocer que el concepto de edu-
cador ha cambiado y se ha ampliado de forma
considerable no implica la desaparicion de los
ensefantes profesionales. Por el contrario, realza
su figura desde una nueva optica.

Cualquier intento que tenga en cuenta las politi-
cas de Educacion Permanente y provea al educa-
dor con oportunidades de aprendizaje perma-
nente para si mismo y para otros, debera enfren-

161

tarse, seguin Lynch (1977: 11), no sélo con una
definicion dinamica de la palabra docente, sino
también con el papel nuevo que el educador ha
de jugar. Esto refleja la magnitud y complejidad
de los problemas que afrontan todos los educa-
dores comprometidos con la educacién perma-
nente. Implica un cambio:

= enlaformaen que se concibe el papel del do-
cente, y en el modo como son definidas sus
discutidas tareas y funciones;

- en el equilibrio y la forma en que se distribu-
yen los recursos para la formacion de los do-
centes a lo largo de la carrera profesional;

= en la interrelacion de esa preparacion con la
de otros grupos profesionales y de la socie-
dad en su sentido mas amplio.

El perfil profesional del docente, basado en la di-
vision de funciones, va cambiando poco a poco
para dar paso a otro perfil o, mejor aun, a perfiles
diferenciados. En el momento actual el profesor
requiere nuevas estrategias, percepciones, ex-
periencias y conocimientos para intentar dar res-
puesta a los multiples interrogantes que se le pre-
sentan cada dia.

La Conferencia Internacional de Educacion sobre
Educacion para la paz, los Derechos Humanos y
la Democracia, celebrada en Ginebra (1994) —en
las politicas y lineas de accidn referidas a la edu-
cacion no formal de jovenes y adultos—, indica
que los programas de Educacion de Adultos en
los que las ONG tienen un papel importante que
desempenfar, deberian fomentar la conciencia
general del nexo que existe entre las condiciones
de vida locales y los problemas mundiales. En los
programas de educacion basica se deberia asig-
nar particular importancia a los contenidos refe-
rentes a la paz, los derechos humanos y la demo-
cracia. En las actividades de educacion popular
deberia recurrirse a todos los medios apropia-
dos, tales como el folklore, el teatro popular, los
grupos comunitarios y la radio. Estos nuevos co-
metidos estan demandando un cambio en el perfil
del educador de adultos.
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Necesitamos centrar nuestras energias para pro-
mover la educacion para todos, si deseamos lo-
grar que impere la paz, los derechos humanos y
la democracia.

En un mundo en que la tecnologia y el mercado
mundial evolucionan rapidamente, los princi-
pios plasmados en los derechos humanos y los
valores domocraticos han crecido en importan-
cia.

Debemos ser conscientes de eliminar barreras al
aprendizaje. Educacion para todos no sélo en el
periodo escolar, sino durante toda la vida. La
educacioén es una oportunidad que ha de estar
disponible para todos los ciudadanos siempre.
Solo asi lograremos incluir a los excluidos y al-
canzar a los inalcanzables. Este es el nuevo reto
de la educacion de personas adultas.

El educador de adultos desde esta nueva pers-
pectiva debe intentar alcanzar a todos, fomentar
el interés por: aprender como aprender y mante-
ner al dia esos conocimientos.

Tipos de educadores de adultos

El objetivo que pretendemos en este trabajo al in-
tentar perfilar las funciones que desempena el
educador de adultos, no es una tarea facil. Si bu-
ceamos en la literatura existente sobre el tema
nos encontramos con aportaciones muy diver-
sas, todas ellas de gran interés. En este sentido
nos ha parecido conveniente recoger las funcio-
nes que algunos expertos en el tema consideran
propias del educador de adultos. Pero existe tal
diversidad de funciones que nos parece dificil,
por no decir imposible, que el educador de adul-
tos pueda llevarlas a cabo.

Flecha (1990: 123) clasifica los educadores de
adultos en: formadores ocupacionales, animado-
res culturales, especialistas en educacion basica
de adultos y educadores especializados.

Nos cenimos a las funciones del educador, espe-
cialista en educacion basica de adultos y las vin-
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culadas con la animacion sociocultural; hare-
mos una menor incidencia en los formadores
ocupacionales y en los educadores especializa-
dos.

Para llevar a cabo este estudio optamos por pre-
sentar las funciones del educador de adultos re-
cogidas por diferentes expertos en el tema con el
fin de llegar a elaborar una serie de categorias
que nos permitan un mayor acercamiento a la
figura del educador de adultos. El objetivo final
que pretendemos es contrastar estas funciones
que recogen los expertos con la opinion del edu-
cador de adultos que esta desempefnando su tra-
bajo en diferentes lugares de la geografia espa-
nola.

Deslindamos desde un primer momento las fun-
ciones que desempeiia dia a dia de las que debe-
ria desempefnar. Asi recogemos datos de gran in-
terés de lo que es la practica diaria del educador
de adultos y de lo que se desearia que fuese, as-
pecto a tener en cuenta en cualquier trabajo de
investigacion.

Cualidades requeridas al educador
de adultos

Es dificil ponerse de acuerdo en los rasgos o cua-
lidades especificas que deberia poseer el educa-
dor de adultos. Los expertos indican una gran va-
riedad de rasgos que deben caracterizarle. Pre-
sentamos el elenco de las caracteristicas que
destaca LYNCH (1977) al que se adhiere también
Paz (1984). Las analizamos méas pormenorizada-
mente a continuacion.

- Habilidades cognoscitivas

Los educadores de adultos comprometidos con
la educacion permanente deben poner el eénfasis
mas en aprender que en ensefar, por tanto de-
ben asumir funciones como las de:

a. Consultor al que acuden los alumnos en de-
terminados momentos de su aprendizaje.
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b. Especialista en organizar experiencias edu-
cativas que puedan ser integradas por los su-
jetos del aprendizaje.

El educador debera reducir la brecha entre las
condiciones ideales y las reales del aprendizaje y
ser capaz de tolerar, con ecuanimidad, las dife-
rencias. Esto requiere enfocar el proceso de
aprendizaje de una forma flexible e ingeniosa, te-
niendo siempre presente |a aplicabilidad social y
economica de lo aprendido.

El paso a paso de la educacion centrada en el
alumno, supone que el docente deja de ser la
unica fuente de informacion. Existen otras alter-
nativas: la familia, los medios de comunicacion de
masas, los companeros y la comunidad misma.
Deja de ser la autoridad no cuestionada y se con-
vierte en un guia que ayuda a otras personas a
desarrollar sus capacidades y habilidades, a rea-
lizar, en suma, sus aspiraciones.

La educacion tiene como mision fundamental
desarrollar en el hombre habilidades y destrezas
para el momento presente y para el futuro. Por
ello, el educador debe poseer una gran capaci-
dad de imaginacion y creatividad para despertar
en el alumno la posibilidad de dar respuestas y
soluciones nuevas, a realidades y problemas que
puedan presentarsele en el futuro. Abogamos por
un profesor que tenga voluntad para innovar,
para aceptar las innovaciones de otros critica-
mente. Esto exige a los profesionales renovar
constantemente su saber, capacidades y pers-
pectivas.

- Estrategias para la soluciéon de problemas

La nueva concepcion de la educacion requerira
del profesor funciones distintas de las tradiciona-
les como dispensador del saber. Para reempla-
zarlas iran apareciendo otras que cambiaran de
forma progresiva la estructura de la funcion do-
cente.

Estas nuevas funciones requeriran una gran flexi-
bilidad mental, sobre todo, capacidad para resol-
ver problemas de todo tipo.
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El nuevo rol del docente no estara centrado en la
autoridad y transmisién de los conocimientos. Su
posicion descansara, cada dia mas, en su capa-
cidad para orientar a las personas hacia las fuen-
tes del saber y en ayudarles a organizar su apren-
dizaje, asi como a utilizar las fuentes de informa-
cion, los servicios educativos y los métodos mas
adecuados para su formacion como individuos y
como miembros de la sociedad.

- Capacidad socio afectiva

Esta dimension juega un papel relevante en la
educacion, y mas aun en el educador de adultos,
que debe mantener una actitud abierta y cons-
tante de dialogo. Cualquier educador necesita re-
lacionarse y comunicarse con gentes de cual-
quier ambiente y condicion. Ello requiere la utili-
zacion de un lenguaje adecuado, que, en ocasio-
nes, debera tener en cuenta las caracteristicas
peculiares de grupos diferenciados y una espe-
cial sensibilidad para captar los valores cultura-
les del grupo y del sector social de que se trate. Si
la educacion permanente pretende extenderse a
todos, el educador debera ser capaz de utilizar un
lenguaje adecuado que posibilite la comunica-
cion y se adapte a la realidad de la que parte el
educando, con el fin de facilitar el proceso de
aprendizaje.

Conviene subrayar que el educador profesional
debe tener seguridad en si mismo y una gran fle-
xibilidad mental. Debe ser consciente de que su
formacion inicial se va quedando obsoleta con el
tiempo y con el ritmo del avance de los conoci-
mientos, cada dia mas veloz. Esto exige un gran
esfuerzo por mantenerse al dia. Sin embargo, es
importante que advierta que su papel se va am-
pliando y se le demandan nuevas cualidades de
direccion y liderazgo. Al educador se le pide una
personalidad abierta y saludable, que encuentre
natural dedicar una gran parte de su tiempo a la
actualizacion profesional.

Los cambios que implica la educacion perma-
nente pueden provocar en el docente, en un pri-
mer momento, no pocos miedos y angustias. El
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papel del docente se trastocara en profundidad al
participar toda la sociedad en la tarea educativa.
Este hecho hara extender los beneficios del
aprendizaje atodos a través de toda la vida y aca-
bara por elevar la aceptacion y valoracion social
del educador profesional. Es necesario que el do-
cente contribuya a la democratizacion de la edu-
cacion, interiorizando los valores democraticos e
incorporandolos en el proceso mismo de apren-
dizaje.

LUDOJOSKI (1986: 45), al aludir a las funciones
del educador de adultos, las engloba en lo que él
denomina:

- la funcion del educador como factor de con-
cientizacion del proceso autoeducativo del
adulto, y

- la funcién de motivacion.

Las funciones del educador de adultos a partir
del concepto de educacion permanente, se ex-
tienden mas alla de algunos sectores deficitarios
de una sociedad, de un ciclo escolar cumplido o
de un estado social y cultural. El educador tiene
una tarea que cumplir, comenzando por la con-
cientizacion de todos los sectores de la opinion
publica, sobre la necesidad de considerar el es-
fuerzo por una autosuperacion continua de cada
individuo, como el unico medio que puede garan-
tizar el progreso y la estabilidad sociocultural y
socioeconomica de los pueblos en el futuro inme-
diato.

Las funciones antes indicadas implican la revi-
sion del concepto tradicional de educador de
adultos y traen consigo una serie de consecuen-
cias practicas.

Segun GONZALEZ (1986: 108-109), las funcio-
nes mas significativas del educador de adultos
son;:

- Técnico cientifica. Supone el conocimiento
del saber pedagdégico y el cientifico de la pro-
pia especialidad.
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- Didactica. En cuanto formador, debe conocer
los procesos de ensefianza-aprendizaje pro-
pios del mundo del adulto y las técnicas ade-
cuadas de sus planteamientos didactico-
curriculares.

- Comunicativa. Debe tener posibilidad real de
interpersonalizacion, conciencia critica, alen-
tadora, dinamizadora, participativa, anima-
dora, etc.

- Innovadora. Le permitira ser capaz de apren-
der a observar, analizar, investigar... con acti-
tud de apertura.

Estas funciones, por otra parte las mas significati-
vas aunque no unicas, determinan al formador
como un encargado de;

- Planificar el programa educativo.

- Elaborar métodos concretos y contextualiza-
dos de aprendizaje.

- Estar en contacto directo con el alumno.

- Dominar la psicologia, realidad, dinamicas y
técnicas propias del adulto.

- Elaborar material didactico.

- Poseer equilibrio emocional y capacidad de
adaptacion suficientes para ser un auténtico
facilitador del aprendizaje.

DEBESSE y MIALARET (1986: 205-207) destacan
como funciones del educador de adultos las de:
ensefianza y animacion.

- La funcién de ensefianza se encuentra cada
vez mas integrada en un proceso global de
educacion como una de las variables de este
proceso. Aun sigue estando atendida por un
profesional de la ensefianza, aunque se impli-
guen otros elementos como:

- el experto en un campo determinado que
ocasionalmente viene a poner sus conoci-
mientos a disposicion del grupo;
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- la guia de educacion, la ensefianza progra-
mada o semiprogramada y, de manera mas
general, los «media» que facilitan el contacto
directo entre el educando vy el saber;

- la educacion mutua, en la que cada parti-
cipante aporta una parte del saber.

El docente educador se ha convertido hoy en un
practico facultativo que debe ser capaz de cum-
plir funciones diversificadas, y no unicamente
trasmitir conocimientos. Debe ser cada vez mas
un «consejero en aprendizaje», que facilita el des-
arrollo personal.

- Lafuncion de animacion es clave en laeduca-
cion moderna de adultos.. Se manifiesta
siempre que el proceso de educacion perma-
nente de adultos sea considerado mas amplio
que un simple proceso de ensefianza.

Implica ser capaz de:

- Organizar la relacion entre educacion pasada
vy educacion presente con el fin de asegurar la
continuidad y que las nuevas aportaciones
estén integrando o partan de las adquisicio-
nes anteriores.

- Organizar la relacion entre los diferentes ele-
mentos de una educacion, facilitando su
aprendizaje, su comprension y su dominio por
el adulto.

- Organizar larelacion entre las practicas domi-
nantes y las tedricas, evitando el condiciona-
miento educativo.

- Organizar una educacién metodologica que
prepare no solo las bases de una formacion
ulterior, sino también una utilizacion inme-
diata de la educacion.

- Establecer las bases de una educacion ulte-
rior.

- Organizar una estrategia global educativa que
no excluya ninguno de los aspectos del
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desarrollo de la persona, denominados hoy
en dia saber, saber-ser, saber hacer o educa-
cion general, profesional, cultural, ideologi-
ca.

- Insertar socialmente la educacion.

La animacion asi definida se nos muestra como la
funcion central en torno a la cual se organiza la
educacién permanente de los adultos. Através de
ella se establece la continuidad y coherencia de
la educacion de adultos y permite su desescolari-
zacion al hacer posible la participacion de los
mas diversos expertos.

PEREZ SERRANO, G. (1987: 352) destaca como
funciones del educador de adultos las siguien-
tes:

F acilitar el aprendizaje.

U tilizar una estrategia educativa que permita un
verdadero desarrollo (personal, profesional,
cultural, social y humano).

N o limitarse a facilitar conocimientos.

C onsiderar necesaria y potenciar la expresion y
clarificacion de las necesidades.

I ncentivar una evaluacion permanente sobre la
educacion a la que se comprometen favore-
ciendo una actitud critica.

O rganizar la relacion entre la educacion pasada
y la educacion presente. Asegurar la continui-
dad.

N o asumir toda la responsabilidad del proceso.
Favorecer el ejercicio de la responsabilidad
individual y colectiva.

E jercer una accion metodologica que prepare
las bases para su funcion posterior y que faci-
lite su aplicacion practica.

S entirse interesado en la innovacién pedago-
gica y aplicar la investigacion-accion.
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Para la JUNTA DE ANDALUCIA (1988: 136), el
educador de adultos, teniendo en cuenta que la
realizacion del trabajo, hoy en dia, recae en su
mayoria en el profesor de EGB, sefiala el perfil de
éste:

- Mantener una permanente actitud receptiva
de cambio.

= Dominar y conocer tanto técnicas concretas
para el aprendizaje de la lecto-escritura como
aquellas que favorezcan el desarrollo de la
critica del adulto.

- Admite la retroalimentacion constante del
proceso.

- No debe pensar unicamente en la trasmision
del conocimiento, prestando especial aten-
cion a que el adulto construya los suyos.

- Dinamizador de los trabajos en equipo.

- Debe ser un animador de esfuerzos, coordi-
nador de la investigacion.

- Facilitador del trabajo que lleve a la adquisi-
cion de conocimientos del grupo.

- Estimular la participacion de los grupos.

- Debe mantener una relacion horizontal con
las personas que forman el grupo y asociarlas
a las tareas de aprendizaje.

El educador de adultos es o debe ser, sobre todo,
un trabajador social, que conoce y asume la pro-
blematica de la comunidad y se compromete en
buscarle soluciones.

VILCHE (1989: 82), siguiendo a Bernard (1984),
alude a las siguientes funciones del animador:

- Programar y disefiar tanto procesos como ac-
tividades especificas.

- Ejecutar actividades directamente a través de
un liderazgo sobre los grupos.
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- Ofrecer recursos, ideas, alternativas y cauces
para que los colectivos puedan desarrollar su
propia accion.

- Coordinar las acciones de los colectivos.

- Velar por el cumplimiento de los objetivos pro-
puestos en cada una de las acciones.

- Posibilitar el seguimiento y evaluacion de los
proyectos realizados en funcion de criterios
de rentabilidad social.

- Ofrecer alternativas a los grupos y colectivos,
asi como la conexion entre los grupos y entre
los distintos proyectos que se desarrollan en
un mismo ambito territorial.

Segun FERRANDEZ (1989: 39), desde el para-
digma analégico-tecnoldgico, supone que el for-
mador es un buen técnico, un experto en compe-
tencias docentes tales como:

- Saber estar e interactuar con el grupo.
- Orientarles.

- Utilizar un lenguaje comunicativo e incentiva-
dor.

- Saber preguntar y provocar el dialogo abier-
to.

- Dominar técnicas de comunicacion no-ver-
bal.

- Manejar los medios y recursos con eficacia.

- Valerse de la evaluacion como base para la
adaptacion constante del sistema.

GAGE (1989: 25), en un informe presentado en un
Congreso Internacional sobre Research of Effec-
tive and Responsible Teaching, destaca como
principales funciones del educador las siguien-
tes:

- Descubrir las necesidades y preferencias de
los individuos a los que ensefa y educa.
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Apoyar-impulsar la responsabilidad de los
profesores y de los restantes miembros de la
clase y de la institucion educativa en la que
aplica sus conocimientos de formacion y ana-
lisis colaborativo.

Descubrir los medios y fines mas adecuados
para una ensefnanza eficaz.

Autoanalizar criticamente su propia practicay
el trabajo de los colegas del centro.

Configurar procedimientos especificos que
impulsen la reflexion y la elaboraciéon de una
nueva teoria desde su practica.

Segun PUENTE (1990: 56), las funciones del edu-
cador de adultos son:

Impartir las clases que se les haya asignado
con el marco macrodidactico fijado por el De-
partamento.

Informar al Departamento sobre la marcha de
los cursos en que participa.

Evaluar o participar en la evaluacion de los
componentes de los grupos de aprendizaje
con que trabaja.

Participar en las medidas de formacion per-
manente que organiza su Departamento o
Centro.

JIMENEZ (1990: 39) sefiala como funciones mas
destacadas del educador de adultos, desde una
optica profesionalizadora, las siguientes:

Debe ejercer las funciones de conducir y
orientar el trabajo, proponer o estimar méto-
dos para su trabajo, sentar las bases de los
trabajos en grupos con el fin de estimular la
coherencia del grupo y desarrollar sentimien-
tos de solidaridad y responsabilidad.

Debe impulsar las iniciativas personales y or-
ganizar el clima de trabajo (recursos, materia-
les, tiempo, nivel de complejidad, etc.), que
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permita el desarrollo de la autonomia y de la
capacidad de eleccion libre. Para ello anali-
zara las situaciones cotidianas con el fin de
detectar la causa de las dificultades.

- Tendra que trabajar con alumnos de distintas
edades, mas viejos 0 mas jovenes que él, lo
que le exigira capacidad de adaptacion.

- Fomentara el trabajo independiente con un
doble objetivo:

a. Permitir el autoaprendizaje.

b. Potenciar la autonomia profesional, labo-
ral y personal. Para ello respetara las moti-
vaciones, los intereses, los ritmos y técni-
cas de aprendizaje individuales.

Finalmente quisiera destacar que la Consejeria
de Educacion de la Junta de Andalucia (1990: 81)
llevé a cabo un estudio sobre el perfil del educa-
dor de adultos, recogiendo datos de los mismos
educadores. Las notas mas sobresalientes que
definen este perfil son:

- Activo, creativo, investigador.

- Un relaciones publicas.

- Agente social transformador.

= Convencido de lo que hace, capaz también de
convencer.

- Vocacionado.

- Humilde y paciente.

- Motivador y amigo a la vez.

- La capacidad de adaptacion.

= Provocador - generador - estimulador.
- Progresista.

- Democratico-liberal.
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- Facilitador de grupos.
- Catalizador.
- Receptivo.

- Conocedor de distintas técnicas de aprendi-
zaje.

- Persuasivo.
- Artista.
- En resumen «un todo terreno».

Como sintesis de todo lo indicado anteriormente
se puede afirmar que al educador en general, y al
educador de adultos en particular, se le pide o exi-
ge un dominio de los aspectos sociales y emoti-
vos. Que sepa prepararalos alumnos paraunain-
tegracion y participacién activa en la vida civica y
social. Que sepa realizar una sintesis entre la in-
fluencia de los Medios de Comunicacion Social,
Cultural v los Valores de la sociedad, contrasta-
dos con la vivencia y experiencia de la vida en la
comunidad educativa.

A partir del estudio de las funciones del educador
de adultos en diversos autores, hemos elaborado
un sistema bastante completo de categorizacion
que nos ha permitido disefiar un instrumento so-
bre las funciones y tareas a desempefiar por el
educador de adultos.

Las grandes categorias son las siguientes:

- Planificar-disenar.

= Programar.

- Explicar-experto.

- Evaluar.

- Consejero-orientador.
- Motivador-animador.

- Investigador-innovador.

- Caracteristicas personales del profesor.
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Metodologia de la investigacién

El problema objeto de estudio es el profesor de
Educacion de Adultos. Es decir, {queé funciones
desempena?, équé metodologia utiliza?, y écua-
les son sus resitencias a la Reforma Educativa?

Se pretende recoger informaciéon sobre las fun-
ciones antes indicadas en los centros de educa-
cion de adultos. Existen gran variedad de centros,
por lo que en este trabajo se han seleccionado las
instituciones publicas que imparten, prioritaria-
mente formacion basicade adultos. Setratade los
centros denominados Centros de Educacion Per-
manente de Adultos, que durante épocas anterio-
res se conocian como Centros de EPA.

En relacion a lo métodos utilizados para esta in-
vestigacion, se ha optado por el descriptivo como
optica general del estudio, debido al gran nimero
de datos que pretendemos recoger. Dentro de las
multiples facetas que pueden darse en la metodo-
logia descriptiva, nos hemaos inclinado por la ob-
servacion extensiva, segln la denominan algu-
nos autores o estudio de masas, segun otros,
como aconsejan las circunstanciasy los objetivos
del estudio.

Como técnica elegida para la recogida de datos
se ha optado por la de las escalas y el cuestiona-
rio para obtener informacion de diferentes di-
mensiones del profesor de Educacion de Adul-
tos.

El enfoque metolégico del estudio podria respon-
der en la terminologia de Fox (1981; 502) al si-
guiente: «es unainvestigacion educacional, empi-
ricayaplicada gue, basada en estudios de aproxi-
macion descriptiva, usa la observacion extensiva
para recoger por medio de cuestionarios, datos
que permitan una investigacion de tipo compara-
tivon.

En esta investigacion interesa descubrir las re-
laciones existentes entre las variables y la ma-
nera de influirse o interrelacionarse mutuamente.
Las variables se muestran en el siguiente grafi-
co:
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VARIABLES DE ESTUDIO
— Actitudes del profesor
— Capacidad de organizacion
D — Motivacion Vv
v | METODOLOGIA H — Orientacion del estudio A
A — Criterios de evaluacion R
R — Recursos didacticos utilizados I
- — Clima del aula — N.° habitantes | | &
B — Ambito L
L. — Comunidad E
E — Centradas en la propia LOGSE Auténoma S
S — Sexo [
D RESISTENCIAS — Derivadas d_e’lavaloramon delaac- | | — Edad e N
E [ 1A LA REFORMA || tual formacién — Estado civil 1D
P — Estudios reali- E
E — Centradas en el nuevo orden de la zados P
N formacion permanente — Experiencia E
II) — Licenciatura g
E Rl —"Puesto 'en' el [
N centro E
T - Prog.ramar N
E — Explicar-experto T
s L FUNCIONES | | _ gyajuar E
DEL PROFESOR | | _ Consejero-Orientador S
— Motivador-Animador
— Investigador-Innovador

EL PROFESOR DE EDUCACION
DE ADULTOS

El cuestionario elaborado consta de 33 pregun-
tas con 159 items que intentan recoger informa-
cion sobre las diferentes funciones que realiza el
profesor.

La fiabilidad del instrumento se calculé por me-
dio del coeficiente de Crombrach estandarizado,
con el fin de hallar la consistencia interna de los
principales blogues de contenido.

El coeficiente obtenido de a = .98 puede consi-

derarse como suficientemente representativo de
la opinién sincera de los profesores de Educa-
cion de Adultos.

La muestra estaba formada por 664 profesores
de Educacion de Adultos de diferentes Comuni-
dades Autobnomas seleccionadas al azar.

La mayor parte de los profesores de Educacion de
Adultos se hallan ubicados en el medio urbano
60 %, en relacion al sexo el 42,9 % son varones,
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mientras que el 57,6 % son mujeres, encuantoala
experiencia de Educacion de Adultos, el 63,3 %
cuentacon menosde 5anosyel22%entre6y 10
anos de experiencia.

El analisis de los datos extraidos de los cuestio-
narios han sido tratados con la ayuda del paquete
de programas estadisticos (SPSS). Se han tra-
tado a tres niveles: descriptivo, inferencial y multi-
variable.

Principales resultados del estudio

Una vez efectuado el estudio de las diferentes
funciones que desempenia el profesor de Educa-
cion de Adultos, segun las diversas variables
objeto de analisis, estamos en condiciones de
preguntarnos: éCual es el nuevo papel del edu-
cador de adultos hoy? éQué funciones desem-
pefia realmente? {Cuales esta llamado a reali-
zar?

Los datos obtenidos en diferentes localidades
espafolas, con relacion a las funciones de este
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educador, nos aportan un diagndstico claro y
pertinente del profesorado de este nivel educa-
tivo.

Resenamos a continuacioén los aspectos relevan-
tes de las funciones mas valoradas por el edu-
cador de adultos seguin las variables indepen-
dientes del estudio.

Con el fin de obtener una vision global de las dife-
rencias significativas obtenidas entre las funcio-
nes que desempefia el profesor de Educacion de
Adultos y las variables independientes del estu-
dio, hemos elaborado un cuadro en el que se
pueden apreciar que las mayores diferencias se
constatan en las variables: comunidad auto-
noma, sexo, y anos de experiencia docente. Las
diferencias en las demas variables son poco
acusadas, por lo que se puede suponer que exis-
te una cierta homogeneidad en el modo de en-
tender la funcion docente, al existir pocas dife-
rencias segun la edad, puesto que ocupa en el
centro, nivel de estudios y el ambito en el que
efectla su labor.

V. INDEPENDIENTES it 1;%;1{1{- PRI\(/)IiIEA - E%();PE%O e ggII\IISSI\}IETJ Aﬁtl)l\%l.l ki
N.” de habitantes * *

Ambito * * ok
Comunidad Auténoma HEEF otk % ok ko stk *
Estado civil * *

Puesto en el centro ok * sk

Edad * * okt
Sexo sk * sk kK % T
Experiencia docente iy * ok Kokk

Diferencias significativas entre las funciones que desempena el profesor de Educacion de Adultos y las varia-
bles independientes del estudio.
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Como sintesis de todo lo indicado se puede sub-
rayar que el estudio realizado pone de relieve que
las funciones que desemperfia el educador de
adultos difieren de las realizadas en otros niveles
educativos. La valoracion de las funciones por
rangos de mayor a menor son las siguientes:

FUNCIONES RANGO

— Motivador animador
— consejero-orientador
— programar

— investigador-innovador
— planificar-disefiar

— explicar-experto

— evaluar

~ Oy W B W N

La motivacién-animaciéon ocupa el primer lugar
en la valoracion por los profesores de adultos,
dado que la consideran prioritaria para el desem-
pefio de su labor educadora. De todos los aspec-
tos contemplados en esta funcion sobresale el
aceptar el ambiente afectivo del grupo, asi como
el de suscitar iniciativas individuales y grupa-
les.

Por lo que se refiere a consejero-orientador, as-
pecto muy valorado conviene subrayar que lo mas
apreciado es el desarrollo de las capacidades de
cada alumno, seguido del fomento de la autoes-
tima.

La programacién juega un papel esencial en la
Educacion de Adultos. En general, se elabora de
forma individual y, en algunos casos, con los com-
pafieros del centro. Suelen tener siempre en
cuenta lafijacion de unos determinados objetivos,
partir de los intereses y necesidades de los alum-
nos y casi siempre globalizan el aprendizaje.

Los métodos que se emplean con més frecuencia
son el estudio dirigido, los trabajos en equipo, las
fichas y guias de aprendizaje. Los materiales mas
utilizados son el libro de texto, apuntes propios y
material audiovisual.

A

El profesor de Educacion de Adultos valora la in-
vestigacion vinculada al desempenfio de su profe-
sion. En este sentido se puede indicar que un as-
pecto que cuestiona al profesorado es la innova-
cion curricular, asi como la necesidad de reflexio-
nar sobre la propia practica.

La planificacion preocupa al educador de adultos
principalmente en lo gue se refiere abuscarlavin-
culacién entre lateoriay la practica, asi como par-
tirde las necesidades, conocimientos y experien-
cias del adulto.

La funciéon del profesor como experto que ex-
plica, no preocupa demasiado en este nivel edu-
cativo. Sin embargo, al explicar, el profesor pro-
cura ser asequible al grupo de alumnos, utilizar el
vacabulario adecuado y buscar aplicaciones
concretas a la vida cotidiana.

La evaluacion suele considerarse en lineas gene-
rales como una de las funciones importantes que
desempena el profesor en este nivel educativo,
dadas sus peculiares caracteristicas es la menos
valorada por los propios implicados.

Este cambio de optica de las funciones del profe-
sor de adultos se debe a que un importante nu-
mero de participantes no buscan una nota o certi-
ficacion, sino que acuden a los centros por otras
motivaciones. En este sentido no necesitan de-
mostrar su eficacia y rendimiento. Este aspecto se
refleja en la poca importancia que desempenia la
funcién del profesor como explicador-experto,
asi como la de evaluacion.

De todo lo indicado se deduce que el profesor de
adultos esta llamado a realizar una serie de fun-
ciones que difieren considerablemente del profe-
sor de hace unas décadas tan sélo. Considera
prioritarias las de motivador-animador y las de
consejero-orientador, referidas mas al aspecto
dinamizador y afectivo de la persona que al cog-
noscitivo, aunque sin descuidarlo.

Los profesores de Educacion de Adultos conside-
ran mas importante en el desempeno de su tarea,
los aspectos socio-afectivos, funciones como las
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de motivador-animador y consejero-orientador,
no se puede olvidar que en este nivel educativo
se tiende a priorizar los aspectos de caracter
afectivo y socio-relacional frente a los cognosci-
tivos.

El educador de adultos es plenamente conscien-
te del trabajo empenativo que esta llamado a de-
sempenar, es sensible a fomentar la igualdad hu-
manay los derechos del hombre, ademas de des-
pertar el sentido critico y la capacidad de analisis
de la realidad.

Analizadas las funciones que realiza el profesor
de Educacion de Adultos para llevar a cabo su
profesion, teniendo en cuentalasvariables del es-
tudio, podemos afirmar que el desemperio de una
misma profesion exige una adaptacion contextual
que se llevara a cabo de forma permanente, inten-
tando responder a las exigencias de cada reali-
dad concreta. Sin embargo, se han perfilado una
serie de funciones que presentan rasgos comu-
nes en las diferentes situaciones, aunque para su
desempefio puedan requerir la adaptacion espe-
cifica a cada realidad diferencial.

Para finalizar esta reflexion sobre las funciones
del educador de adultos quisiera aludir a la confe-
rencia de la UNESCO (1992) sobre contribucion
de la educacion al desarrollo cultural, dado que
recoge muy bien el espiritu que impulsa al profe-
sorado de educacion de adultos. «No podemos li-
mitarnos a latransmision de la cultura, sino alana-
lisis critico de la misma para mejorarla. En este
sentido se puede indicar que la historia no es para
ser descrita, sino para ser escrita, pues los seres
humanos no deben ser espectadores, sino acto-
res en el escenario de su propio destino. El papel
del simple cronista no corresponde a la altura de
la persona. Que cada uno sepa y pueda escribir
su historia y entre todos escribamos la historia de
la humanidad».

Del anaélisis realizado con el fin de estudiar los ras-
gos que mejor definen el perfil del educador de
adultos indicariamos que existen una serie de
factores interesantes, para conseguir el perfil
deseable de los profesionales dedicados a este
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nivel educativo, segun la opinién de los propios
implicados en la misma.

El primer factor se orienta hacia las necesidades e
intereses de los adultos. Si en todos los niveles
educativos es importante, cobra una significacion
especial en el aprendizaje adulto, de una mayor
experiencia de vida. Por ello, demandan la inte-
gracion de los aprendizajes y aplicar los conoci-
mientos a la vida cotidiana con el fin de ponerlos
inmediatamente en practica. Es decir, desean
partir siempre de la vinculacion teoria-practica
como elemento esencial en este proceso.

El segundo factor hace referencia al estilo y clari-
dad que deberia caracterizar al educador de
adultos. Se le demanda, sobre todo, utilizar el vo-
cabulario adecuado al nivel de los alumnos-adul-
tos, promover la participacion, interrelacionar los
conceptos fundamentales e intentar vincularlos
con experiencias practicas.

El tercer factor se refiere a la metodologia didac-
tica y al modo de trabajar en educacion de adul-
tos. Podriamos destacar principalmente las técni-
cas que contribuyen a fomentar la participacion
del alumno en el proceso de aprendizaje.

El cuarto factor trata de enmarcar los diferentes
aspectos referentes a como fomentar la autoes-
timay el autoaprendizaje en el adulto con elfin de
facilitar una mejor integracién social, la interiori-
zaciondevalores, asicomo, seleccionaracciones
de acuerdo con las posibilidades.

El quinto factor alude alos aspectos de tipo socio-
afectivos tan importantes en la educacion y desa-
rrollo de la vida de las personas. Cobra una espe-
cial relevancia la potenciacion del ambiente afec-
tivo del grupo, localizar los lideres naturales, pro-
piciar las relaciones inter e intragrupo, crear un
clima de cordialidad y cooperacion.

El sexto y ultimo factor hace referencia a la ade-
cuacion al ritmo de aprendizaje del alumno. Es de
especial relevancia la adaptacion del programa al
ritmo de aprendizaje del alumno, la adecuacion de
los métodos, asi como la busqueda de actividades
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variadas que contribuyan a diversificar el proceso
de ensefanza-aprendizaje.

El analisis factorial efectuado permite acercar-
nos un poco mas al perfil que caracteriza al profe-
sorde Educacién de Adultos segun la percepcion
de los propios profesores implicados. Como prin-
cipales factores se han identificado los siguien-
tes:

- Partir de las necesidades e intereses de los
alumnos.

- Estilo y claridad del profesor.

- Metodologia didactica adecuada.

= Fomentar la autoestima y el autoconcepto.
- Aspectos socio-afectivos.

= Adecuacion al ritmo de aprendizaje del alum-
no-adulto.

Este perfil tiende a coincidir, en sus lineas ge-
nerales, con el identificado por otros investigado-
res. Se podria afirmar que en la Educaciéon de
Adultos juegan un papel prioritario las dimensio-
nes de caracter afectivo y experiencial, por en-
cimade las de tipo cognoscitivo, si bien éstas tam-
bién desempefian un lugar importante segun la
percepcion de los profesores de Educacion de
Adultos.

Principales conclusiones

Presentamos a continuacion los aspectos que
consideramos mas relevantes en el estudio, con
el fin de subrayar los temas que hoy preocupan a
los profesores dedicados a la educacion de per-
sonas adultas.

1. LaReforma Educativa Espariola (LOGSE) pro-
mulgada en 1990, asi como las distintas leyes
de Educacion de Adultos de las diferentes Co-
munidades Autdbnomas con competencias en
materia educativa, conforman un nuevo marco
gue exige cometidos diferentes al profeso-
rado, replantea su rol tradicional en el proceso
educativoy le aboca a una nueva forma de en-
tender y ejercer sus funciones en una socie-
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dad en proceso de cambio y complejidad cre-
ciente.

. Los profesores de Educacion de Adultos valo-

ranydemandan cadavez mas laformaciony el
perfeccionamiento. La practica totalidad de
los profesores (93,9 %) reconoce la necesidad
de reforzar laformacion permanente y deman-
dan un modelo de formacion basado en la
practica. Reclaman de la Administracion una
mejor capacidad para elaborar propuestas y
participar en la toma de decisiones.

. Las carencias formativas mas importantes se-

glin la percepcion de los propios implicados
son las siguientes:

Disefio de proyectos 65,6 %
Adaptaciones curriculares individuales 65,6 %
Coordinacion y trabajo en equipo 64,5 %
Elaboracion de materias curriculares 63,7 %
Autoevaluacion y mejora de la practica 62 %

En el campo de los conocimientos manifiestan
la necesidad de realizar un esfuerzo de actua-
lizacion en lo que se refiere a la formacion pe-
dagogica y didactica.

. Casilamitad del profesorado, en el 45%de los

casos, no han leido la LOGSE, normativa que
afecta directamente a su ambito de trabajo, a
finalidades y objetivos educativos, asi como a
las estrategias metodolégicas para alcanzar
las finalidades disefiadas. Esta situacion
puede considerarse como insatisfactoria y
seria necesario prestar una atencion priorita-
ria a las formas, modos, canales y cauces de
difusion de la informacion en el ambito educa-
tivo.

. En general el profesorado se muestra pesi-

mista y un tanto reticente ante los beneficios
que puede aportar la Reforma en el campo de
la Educacion de Adultos al que, segun este co-
lectivo, se le ha prestado muy poca atencion.
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6. Los profesores son conscientes de que la
puesta en practica de la Reforma les va a exigir
un esfuerzo de formacién en técnicas metodo-
logicas, en nuevas actitudes ante la realidad
educativa y una determinada actualizacion en
el campo de los conocimientos. Reclaman de
la Administracion una decidida voluntad poli-
tica orientada a incrementar el prestigio social
del docente y un mayor reconocimiento de su
funcién en la sociedad.

7. Las principales funciones del educador de
adultos se orientan a lo que hemos denomi-
nado detipo socio-afectivo: motivador-anima-
dor, consejero-orientador, etc., ocupando el
ultimo lugar la de evaluador.

8. Las variables que presentan diferencias mas
acusadas en el modo de entender el de-
sempefo de las funciones docentes son la
Comunidad Auténoma y el sexo. Podria afir-
marse que se constatan diferencias muy acu-
sadas en el desemperfio de las funciones del
profesor de Educacion de Adultos en las dis-
tintas Comunidades Auténomas, por lo que
podemos afirmar que se esta configurando
cada vez con mas precision el estado de las
autonomias.

El sexo es un factor diferencial en el desem-
peno de las funciones del educador de adul-
tos, podria afirmarse que la mujer se entrega
mas a la realizacion de su labor como educa-
dora de adultos.

Puede decirse que la investigacion ha puesto de
relieve el perfil deseable del educador de adultos.
Vendria definido prioritariamente por los siguien-
tes aspectos: prestar atencion a los intereses y
necesidades de los adultos, estilo y claridad en la
relacion didactica, metodologia adecuada, fo-
mentar la autoestimay el autoconcepto, cuidar los
aspectos socio-afectivos y adecuarse al ritmo de
aprendizaje del alumno adulto.

Conviene subrayar que existe una insatisfaccion
generalizada en lo que se refiere, a la investiga-
cion en el campo de la Educacion de Adultos. To-
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dos somos conscientes de que se necesita pro-
fundizar mucho mas en este tema, en el gue la in-
vestigacion —puede afirmarse sin duda— es mas
bien escasa.

Posibles lineas de accion

Comotalesy atitulo de sugerencias, se presentan
a continuacién posibles lineas de accién futura,
para que las personas encargadas de la Educa-
cion de Adultos las tengan en cuenta, si lo creen
conveniente. Nos referimos, sobre todo, a las
diferentes administraciones central, autonémica
o local, a ellas les incumbe la mejora de la educa-
ciony, de un modo mas concreto, la atencion a las
demandas del profesorado de este nivel educa-
tivo.

1. Definir lineas de actuacion de la politica gene-
ral de la Educacidn de Adultos. Se podria es-
tablecer asi la organizacion pertinente, de ca-
racter general, capaz de garantizar una efi-
ciente programacion indicativa de |las diferen-
tes modalidades de la Educacion de Adultos,
atribuyendo mecanismos de impulso, ayuda
econdmica, requerimientosy control de dichas
actividades. Convendria también delimitar las
funciones y competencias referentes al ambito
publico y privado, concretando los temas ocu-
pacionales, y los aspectos socioculturales,
ademas de los propiamente educativos.

Es cierto que existen varias comunidades au-
ténomas con competencias educativas, entre
ellas Andalucia, Catalufia, Galicia y Valencia,
que tienen una ley propia de Educacion de
Adultos. En otras se esta trabajando en su ela-
boracion. Seria conveniente integrar los es-
fuerzos aislados en una politica general en el
sentido de no duplicar las tareas, a fin de po-
tenciar la calidad de la educacién en el ambito
de las personas adultas.

2. Acciones de refuerzo informativo. Como se
desprende de los datos del estudio, existe un
gran numero de profesores que no han leido la
LOGSE. Si partimos del supuesto de que no se
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puede poner en practica algo que no se
conoce, deberian orientarse los esfuerzos a
acciones centradas en la difusion y analisis en
profundidad de los planteamientos de la Re-
forma, haciendo especial hincapié en los bene-
ficios que puede reportar al profesorado.

Acciones de promocion y ampliacion de la
oferta de formacion para que logre dar cum-
plida respuesta a las distintas necesidades.
Los profesores en una alta mayoria demandan
formacion especifica en los aspectos que he-
mos indicado de forma pormenorizada. Les in-
teresa su mejora tanto a nivel personal como
profesional y se encuentran especialmente
motivados para ello. En el analisis coste-bene-
ficio que se ha efectuado, los profesores son
conscientes de que la actualizacion y prepa-
racion que necesitan les cuesta tiempo y es-
fuerzoy no les reporta beneficios ni de promo-
cion, mejora social, etc. El profesorado es
consciente de que necesita una formacion
continuada para dar respuesta a las multiples
demandas de la sociedad y esta formacion la
lleva a cabo porque es consciente que le re-
porta una cierta satisfaccion personal, orien-
tada al mejor desempefio de su labor profesio-
nal.

Acciones orientadas a la revalorizacion de la
imagen social del docente. Todos somos
conscientes de que la imagen social de cual-
quier profesion juega un papel importante en
la credibilidad social de los profesionales que
la desempenan.

Las investigaciones llevadas a cabo en la ul-
tima década del siglo ponen de relieve que el
prestigio social del maestro ha ido disminu-
yendo poco a poco. En este sentido Ortega y
Velasco (1991: 47) indican: «Los maestros
creen que laevoluciénde la consideraciéon so-
cial de su profesion en los ultimos afios se ca-
racteriza por haber disminuido; tres de cada
cinco opinan asi».

En la misma linea se manifiesta la investiga-
cion realizada por Zubieta y Susinos (1992:
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261) al constatar: «el deterioro de la imagen
social del docente constituye uno de los prin-
cipales factores de su malestar. Confirman
este aspecto, los resultados cuantitativos ob-
tenidos. Indican que a pesar de que las situa-
ciones laborales de los distintos grupos de
profesores son asimismo diferentes, existe un
acuerdo generalizado entre los docentes en
que su oficio no tiene el prestigio social de
hace unos afosy que, en cualquier caso, el re-
conocimiento social y administrativo (forma-
cion, remuneracion econoémica, etc.) es es-
caso».

La pérdida del prestigio de la funcion docente
ha sido estudiada por muchos autores como
uno de los elementos fundamentales de insa-
tisfaccion profesional. El clima social de des-
confianza sobre la influencia en la configura-
cion de las trayectorias individuales y en |la or-
ganizacion de la sociedad, ha repercutido di-
rectamente y de forma muy poderosa, en la
perdida de consideracion social de los docen-
tes. Este deterioro del prestigio profesional
esta incidiendo en la desorientacion axiolo-
gica y normativa de los alumnos y, en defini-
tiva, en el malestar docente.

Los componentes de prestigio y autoestima
son factores subyacentes en el nivel y calidad
del trabajo realizado. Desde esta perspectiva
y en la actual situacién, los profesores esti-
man gue el prestigio social de la profesion do-
cente puede ser calificado de regular e in-
cluso de bajo. Las profesoras definen el pres-
tigio en un rango mas alto que los profesores,
lo cual podria ser interpretado como una ma-
yor estimacién de la carrera docente 0 como
una legitimacion de sus posibilidades labora-
les.

Es necesario arbitrar acciones sistematicas
que contribuyan a revalorizar la imagen social
del docente, debido al papel que desempena
en la sociedad, como educador y formador de
nuevas generaciones. Conviene tener pre-
sente que por el momento, es el Unico colec-
tivo al servicio de la Administracion al que pu-
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blicamente y de forma ostentosa se le coloca
en situacion de perpetuo reciclaje.

Propiciar espacios de analisis y reflexiéon con
los profesores sobre las funciones docentes.
Los resultados del estudio han puesto de
relieve que el desempefio de una misma
profesién exige la adaptacion contextual que
se lleva a cabo de forma permanente, inten-
tando responder a las exigencias de cada re-
alidad concreta. Se han perfilado una serie de
rasgos comunes en la profesion docente, aun-
gue para su desempefio pueden requerir la
adaptacién especifica a cada realidad dife-
rencial.

Los contextos del ambito rural, urbano y se-
miurbano exigen un tratamiento diferencial de
caracter especifico y adecuado a cada reali-
dad concreta, dado que las necesidades e in-
tereses de los alumnos adultos se ven matiza-
dos por el contexto en el que viven.

Acciones orientadas a la mejora delas funcio-
nes del profesor de Educacion de Adultos se-
gin Comunidades Auténomas. Los resulta-
dos de la investigacion han puesto de relieve
que existen diferencias altamente significati-
vas segun la variable Comunidad Auténoma.
Mientras existen comunidades preocupadas
por la mejora de la Educaciéon de Adultos, en
otras, por el contrario, parece que ha pasado a
un segundo plano o quizas podriamos afirmar
gue la tienen en el olvido.

Se constatan diferencias en el analisis de
varianza al mas alto nivel, tanto en lo que
se refiere a la formacion y perfeccionamiento
del profesorado, nivel de resistencia a la re-
forma educativa, la metodologia didactica
gue emplean, asi como, en las funciones que
desempefa el profesor de Educacion de
Adultos.

Acciones orientadas a potenciar el desem-
pefio de las funciones del profesor de Educa-
cion de Adultos desde la perspectiva diferen-
cial segun el sexo. Los datos han puestodere-
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lieve que existe un modo diferencial de enten-
der la funcién docente en Educacion de Adul-
tos, segun éste sea hombre o mujer. Por otra
parte, esta vision peculiar de la realidad segun
la optica propia de cada sexo, se considera
como un factor que contribuye a enriquecer la
profesién docente. De hecho, existe una valo-
racion diferencial de las funciones que esta
llamado a desemperiar el profesor de Educa-
cion de Adultos segun éste sea hombre o mu-
jer. Consideramos de interés potenciar el ana-
lisis v la reflexion conjunta sobre los papeles
diferentes y complementarios que se espera
desemperie el profesor segun el sexo. Este es
quizas un tema que todos consideramos evi-
dente, pero no hemos sido capaces de refle-
xionar bastante sobre el mismo con un carac-
ter cientifico y aplicativo.

Acciones orientadas a implementar la puesta
en practica de los principales factores que
contribuyen a definir el perfil del profesor de
educacion de adultos. Los factores identifica-
dos como prioritarios son:

- Partirdelas necesidades einteresesdelos
alumnos.

- Estilo y claridad del profesor.
- Metodologia didactica adecuada.
- Fomentar la autoestima y el autoconcepto.

- Prestar atencion a los aspectos socio-
afectivos.

- Adecuacion al ritmo de aprendizaje del
alumno-adulto.

Seria conveniente que las autoridades a nivel
estatal, autonomico y local arbitraran los me-
dios necesarios que posibilitaran llevar a la
practica en los centros educativos los aspec-
tos que anhelan ydemandan los propios impli-
cados en los mismos. Esta seria la mejor res-
puesta a las necesidades educativas de los
adultos que la investigacion ha contribuido a
identificar, a la vez que se garantizaria que los
recursos se emplearan para satisfacer las de-
mandas concretas de un colectivo que esta
preocupado, en su conjunto, por la formacion
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y el perfeccionamiento profesional, asi como
porla mejorade |lacalidad del sistema educa-
tivo.

9. Acciones orientadas a la mejora de la investi-
gacion y la praxis de la Educacion de Aduitos,
con el fin de superar los enfoques aislados de
los problemas. Se ha prescindido en muchas
ocasiones de |la personalidad del adulto y sus
cambios. El aprendizaje se ha contemplado
mas como actividad individual gue como pro-
ceso social. Se han utilizado, en ocasiones,
metodologias de investigacion poco sistema-
ticas y, en consecuencia, el analisis ha adqui-
rido un caracter tipicamente existencialista y
minimamente basado en la confrontacién y el
intercambio de experiencias. Los profesores
de Educacion de Adulios demandan el inter-
cambio de experiencias con caracter sistema-
tico como una via privilegiada de formacion y
perfeccionamiento permanente, aspectos im-
portantes atenerencuentaen el disefiode po-
liticas de formacion.

10. Acciones orientadas a fomentar la participa-
cion activa del profesor en el diseio y adapta-
cion de curriculum. La realidad de la educa-
cionde las personas adultas es muy diversa en
las diferentes Comunidades Auténomas, por
ello el profesor necesita implicarse en la elabo-
racion y disefio curricular y, sobre todo, en la
adaptacion del curriculum no sélo al grupo con
el que trabaja, sino que, muchas veces, se vera
obligado a elaborar adaptaciones curriculares
individuales dada la peculiaridad de los alum-
nos adultos. El profesor es el que mejor conoce
a los alumnos, en este sentido puede conside-
rarse como la persona mas indicada para res-
ponder a las necesidades individuales de cada
uno de los participantes en el proceso educa-
tivo.

Engeneral, puede afirmarse que la Administracion a
nivel de Estado, Autonémica y Local deberia propi-
ciar acciones de formacion y reconocimiento de las
diversas funciones y tareas que esta llamado a des-
empefiar el profesor de educacion de personas
adultas, quien no solo realiza cometidos de Educa-
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cion Permanente en el marco de la educacion for-
mal, sino que debe considerarse también como
orientador ocupacional y dinamizador social.

La expansion y la creciente importancia de la Edu-
cacion de Adultos refleja la necesidad del aprendi-
zaje continuado, en una sociedad en constante
cambio.

En suma, creemos conveniente subrayar que la
prioridad que se le conceda a la educacion de las
personas adultas en un pais puede estimarse como
un indicador de la dinamizacion social del mismo.
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EDUCACION DE ADULTOS E INNOVACION.
REFLEXIONES DE ALGUNAS EXPERIENCIAS

Maria de las Nieves Tejon Hevia; Rafael Cuartas Rio

Aproximacién al concepto de innovacién
y factores condicionantes

Cuando se habla de campos educativos o de la en-
sefianza con frecuencia no se diferencian los tér-
minos de Reforma e Innovacion, por lo que consi-
deramos necesario una reflexion aclaratoria de
estos términos.

La reforma puede considerarse como una forma
especial de cambio, que implica una estrategia
planificada para la modificacién de ciertos aspec-
tos del sistema educativo, con arreglo a un con-
junto de necesidades o resultados, tal y como
planteé Sack en 1981.

Gonzalez y Escudero (1987) también conciben la
reforma como un cambio a gran escala que afecta
a la politica educativa, a los objetivos, estrategias y
prioridades de todo un sistema educativo.

A su vez, estos autores consideran que la innova-
cion hace referencia a dinamicas explicitas que
pretenden alterar las ideas, concepciones, metas,
contenidos y practicas escolares en alguna di-
mension renovadora de lo existente. También se
puede plantear la innovacion de manera mas sen-
cillacomo un cambio cualitativo en la practica edu-
cativa (Merklund, 1981).

De lo anteriormente expresado se deduce que,
tanto si nos referimos a reforma como a innova-
cion, estamos hablando de cambios, pero de
forma distinta, ya que el concepto de reforma esta
ligado a lo estructural, al marco general (aunque
de manera subsidiaria puede provocar «innova-
ciones») y el concepto de innovacion esta ligado a
intentos puntuales de mejora, con la practica edu-
cativa, con el logro de mejor eficiencia en un con-

texto dado, mas particular y mas centrado en los
agentes directos de la ensefianza.

En este sentido, asumimos la definicion de innova-
cion planteada por Torre de la Torre (1994) como
un proceso de cambios especificos (en ideas, ma-
teriales o préacticas) hasta su consolidacion con
vista al crecimiento institucional y personal.

Enrelacion alos modelos de innovacion, tal vez los
autores mas significativos en la literatura caste-
llana sean los profesores Escudero y Gonzélez,
que en el ano 87 plantean una clasificacion sobre
la innovacion que resulta interesante por los enfo-
ques analizados, que son:

- Enfoque técnico-cientifico.
- Enfoque cultural.
- Enfoque sociocritico.

El enfoque técnico-cientifico concibe la innova-
cion como un producto que se puede elaborar por
medio de la aplicacion de principios y procedi-
mientos técnicos, y como proceso, que puede ser
incrementado en la realidad escolar mediante el
control y la direccion técnica de la fase que van
desde la difusién hasta la evaluacion.

El enfoque cultural contempla la innovacion bajo
las categorias y significaciones de los contextos
institucionales y de los individuos que la realizan.
Es un proceso que se reconstruye y define feno-
menoldgicamente por los imperativos de contex-
tos institucionales y procesos de interpretacion y
practica personales de los profesores.

Por ultimo, puedo afirmar que en el enfoque socio-
politico o sociocritico, la innovacion constituye una
perspectiva de totalidad relacional en la que la en-
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sefianzay lainnovacion educativa han de conside-
rarse como una interrelacién entre practica de la
ensefanza, ideologias profesionales e intereses
sociales y culturales.

Una de las lineas de investigacion mas atrayentes,
aplicables al campo de la educacion de adultos, es
la de Investigacion en Accion.

La investigacion en accion resulta atrayente para
el educador de adultos al ofrecerle un modo de in-
dagacion y de comprension en el que se diluyen
las distinciones entre profesor y alumno, entre in-
vestigador e investigado.

El creciente interés por esta investigacion en la
educacion de adultos surge debido a la importan-
cia de los actuales modelos praxicos en este
campo en los que se percibe una necesidad dia-
|éctica estrecha entre teoria y practica. Asuvez, en
los ultimos tiempos, existe una preocupacion poli-
ticay undiscurso institucional sobre dotacion edu-
cativa gue consideran al adulto como objeto de in-
tervencion o regulacion.

La investigacion en accion se caracteriza por la
participacion directa de los implicados y sus ras-
gos mas significativos son:

= La eleccion de los problemas a estudiar no se
efectua sobre la base de un conjunto de hipote-
sis previamente establecidas por los investiga-
dores, sino mas bien en las situaciones concre-
tas que los grupos interesados quieren formular
y analizar con la ayuda de los profesionales.

Existe una interaccién permanente entre la in-
vestigacion y la accion. La accion es fuente de
conocimientoy la investigacion constituye en si
una accion transformadora.

- La investigacion en accion debe también po-
nerse al servicio de grupos mas desfavoreci-
dos para desarrollar las capacidades de anali-
sis y ayudarles a resolver los problemas que
afrontan o soportan cotidianamente. El investi-
gador necesita hacer una reflexion constante
sobre las implicaciones teéricas y metodologi-
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cas de su intervencion en el proceso de investi-
gacién-accion.

Este tipo de investigacion constituye un pro-
ceso educativo consistente en participar en el
proceso mismo de la investigacion y en la dis-
cusion permanente de los resultados obteni-
dos.

Debe existir entre los profesionales de la edu-
caciony los grupos implicados una interaccion
activa de dialogo y de negociacion.

Entre los factores que dificultan las innovaciones
tendriamos que mencionar por su relevancia los
siguientes:

- Factores contextuales socio-culturales.
- Factores contextuales ambientales.

- Factores institucionales.

- Factores individuales.

- Factores intrinsecos.

El contexto refleja la realidad inmediata en cuanto
genera o provoca la necesidad del cambio. El con-
texto es la realidad problematica y circunstancial
de una comunidad (nacional, regional, local o es-
colar).

Miles y Huberman (1984), al recoger en su «<Mapa
Contextual» las variables especificas de cada una
de las doce innovaciones analizadas, expresan
que lainvestigacion cualitativa parte generalmente
de ideas o acciones de las personas, que ocurren
en un contexto especifico. Para estos autores, el
contexto puede ser considerado como aspectos
inmediatos y relevantes de una situacion, asi como
aspectos relevantes de un sistema social en el que
las personas estan funcionando con determina-
dos roles en una clase, en una escuela, en un dis-
trito o comunidad local.

El contexto es dinamico y por ello alude también a
los lazos, influencias, ayudas, recursos materiales
y técnicas, en esta linea se amplia el contexto a un
marco técnico-administrativo. Una innovacion sin
apoyo externo (motivacional, técnico, normativo,
economico) es abandonarla al fracaso.
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Tal vez en nuestro pais, el autor que mas ha inci-
dido con sus escritos, en el valor técnico, ideolo-
gico y sociopolitico del contexto innovador, haya
sido Escudero (1986). Para este autor, el cambio
educativo es un problema de naturaleza politica,
sociocultural y comunitaria. El sistema de innova-
cién vendria constituido por las dimensiones
substantivas (contenidos, metas, materiales, es-
trategias), propiedades o caracteristicas relativas
a su desarrollo practico y contextos sociopoliticos
e institucionales en los que se han tomado decisio-
nes referidas a su orientacion ideolégica, asicomo
a su estructuracion interna y control sobre su de-
sarrollo (1986, pag. 212).

Existe coincidencia entre diversos autores, en
considerar que los elementos mas representativos
de los niveles contextuales de innovacion didac-
tica son:

- Realidad inmediata: el aula.

- Realidad préxima: el centro.

- Realidad mediata: comunidad y servicios ad-
ministrativos.

- Realidad remota: marco teéricoy sociopolitico.

- El contexto, componente sustantivo de la inno-
vacion didactica.

- Estructuras de poder en la educacion.

- La legislacion.

Cualquier cambio que llevan a cabo los formado-
res queda circunscrito por las condiciones con-
textuales del aula.

Pero si esta realidad inmediata da significacién, la
innovacion cobra sentido en el centro —contexto
proximo organizativo— al dar sentido a actuacio-
nes que, de ser llevadas de manera individual por
algunos miembros, quedarian muchas veces en
simples experiencias.

Una vez planteada la innovacion en la practica, el
llevarla hacia adelante esta condicionado por esa
realidad mediata, cuyos elementos pueden ser: la
Administracion, la comunidad municipal, el aseso-
ramiento técnico, la legislacion...

Algunos paises como Inglaterra, Suiza y Canada

han subrayado la formula de las zonas o distritos
que agrupan diversos centros educativos.

Por ultimo, refiriéndome a la realidad remota, tengo
que destacar que son varios los autores gue con-
templan el contexto tedrico, ideolégico y sociopoli-
tico de la innovacion, entre los que hay que men-
cionar por su relevancia a Zaltman (1977), Diez Ho-
cleitner (1981), Escudero (1984).

Sintetizando la aportaciones de estos autores, se
puede afirmar que la funcion principal de este ma-
crocontexto es la de legitimar el cambio, funda-
mentandose tanto en los valores sociales como en
las concepciones tedrico-cientificas. Si esto lo
analizo a la luz de la reforma educativa que esta-
mos viviendo en nuestro pais, hay que decir que ha
tenido presentes las necesidades y demandas so-
ciales, al tiempo que ha adoptado modelos teori-
cos acordes con los conocimientos del momento.

En este marco tedrico y social de la innovacion se
debe plantear una planificacion estratégica. En
este sentido, Diez Hocleitner, que fue asesor de la
Ley General de Educacion en nuestro paisyqueen
la actualidad preside el Club de Roma, considera
gue planificar es prever partiendo de unos valores.
En esta linea, toda innovacion vendra legitimada
por la concordancia con esos valores.

Educacion de Adultos e Innovacion

Momentos innovadores en la historia
de la educacion de adultos

El primer instante innovador en el marco de la edu-
cacion de adultos aparece reflejado en el Informe
Condorcet, en el que se hace unallamada a la con-
ciencia social. De dicho informe, presentado a la
asamblea legislativa francesa en 1792, transcribo
el siguiente parrafo por la significatividad que tiene
respecto a este punto. «La instruccion debe ser
universal y extendida a todo los ciudadanos... y
abarcar en sus diversos niveles a todo el sistema
de los conocimientos humanos y asegurar al hom-
bre en todas las edades de la vida la posibilidad...
de acceder a la instruccions.
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De este informe he de subrayar que Condorcet te-
nia muy claros dos puntos:

= Instruccion universal y extendida a todos.

- Contemplaral pueblo como sujeto de derechos
politicos y culturales.

El espiritu de este documento no se lleva a efecto
hasta la segunda mitad del siglo XIX, demostrando-
se una vez mas el largo tiempo transcurrido entre
los planteamientos tedricos y la realidad practica.

En el ultimo cuarto del siglo XIX, los movimientos de
educacion de adultos se van extendiendo por los
distintos paises, con ciertos puntos innovadores.
En el estudio presentado por Atienza y otros
(1979), se resaltan algunos casos que ilustran este
ultimo cuarto del siglo pasado en una dinamica in-
novadora, en la que resaltamos por su importancia
los siguientes apartados:

En 1871 se crean los Settlement Centres, institu-
ciones educativas residenciales, en los gue estu-
diantes universitarios se relacionan con los habi-
tantes de las zonas industriales participando en su
vida laboral, se trataria si usamos la terminologia
actual, de una animacion socioeducativa de base
comunitaria, ya que ademas de dinamizar y orga-
nizar cursos nocturnos, charlas y reuniones, se
completaban estas actividades con el estudiode la
problematica local y la gestion ante las autorida-
des con el objetivo de mejorar las condiciones de
existencia individual y social.

En el Estado espafiol, los primeros ateneos datan
de 1820y estuvieron protagonizados por los exilia-
dos que volvian de Francia, en cuya capital se ha-
bia fundado en 1785 el primer ateneo relevante de
la época contemporanea.

Afinales del siglo XIXtuvimos gran influencia de los
anglosajones, tal y como se contempla en el Con-
greso Pedagogico Internacional que se celebré en
Madrid en 1892, donde se adopté el modelo inglés
de extension universitaria.

Lorenzo Luzuriaga fue, en este sentido, el gran
pensador que divulgo el sentido internacionalista
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delalLE, al vincular nuestro pais a The World Asso-
ciation for Adults Education.

A principios del siglo XX nacen en ltalia las univer-
sidades populares, siendo la de Roma la que
apuesta sustancialmente por el campo de la edu-
cacion de adultos.

En Espafia nos encontramos con un rasgo innova-
doreneducacion de adultos enelarticulo 106 de la
ley Moyano (1857), en el que se dice expresa-
mente: «el Gobierno fomentara el establecimiento
de sesiones de noche y de domingo para los adul-
tos cuya instrucciéon haya sido descuidada o que
quieran adelantar en los estudios». De las expe-
riencias mencionadas puedo afirmar en lineas ge-
nerales que a pesar del espiritu innovador de los
legisladores, habra que esperar hasta el afio 1931
para que nazca un movimiento de extension cultu-
ral, que se logra gracias a la organizacion y difu-
sion de las bibliotecas que hacen las Misiones Pe-
dagdgicas. El segundo instante de innovacion ven-
dria marcado por el concepto de «Educacion Per-
manente» como fundamento de innovacion en la
Educacion de Adultos. Este término se encuentra
por primera vez en el afio 1919 en el informe que
redacta Smith con el titulo de «<Rapport of the Adult
Education Comitee of The Mistry of Reconstrution»
yversade la siguiente forma:la educacion de adul-
tos debe considerarse una necesidad perma-
nente, un aspecto indispensable de la ciudadania
y por tanto debe ser general y durar toda la vida.
Este término cobrara mayorimportancia a partir de
ladécadade los 50, pues de manera sistematica la
UNESCO y el Consejo de Europa han divulgado
este concepto.

Las aportaciones innovadoras de estas concep-
tualizaciones de educacion permanenie se po-
drian sintetizar asi:

- Prolongar, conservary completar la educacion
emprendida durante la escolaridad.

- Desarrollar los conocimientos profesionales
en los diferentes niveles.

- Permitir a los trabajadores elevarse en la jerar-
quia profesional y social.
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= Facilitarla adopcion y clasificacion de los adul-
tos que cambien de profesion.

En Espania la dictadura, aunque fue una ruptura
brusca con relacion a los puntos innovadores que
hemos comentado, tampoco se libro, por suerte,
de la influencia internacional, viéndose el fran-
quismo progresivamente forzado hacia el exterior
con actividades dirigidas a la erradicacion del
analfabetismo, siendo la mas significativa la cam-
pafia de alfabetizacion de 1963, en la que partici-
paron alrededor de cinco mil maestros. En esa
época, la oposicion clandestina se identifico en su
lucha cultural por la democracia con la que se de-
sarrollaba en los paises latinoamericanos, donde
la obra de Freire iba alcanzando un reconoci-
miento mundial. Los centros civicos basaron su
proyecto inicial siguiendo los modelos ingleses y
la federacion espafiola de Universidades Popula-
res adoptd en principio las experiencias que ha-
bian resultado exitosas en la Republica Federal
Alemana. El referente mas proximo cronolégica-
mente en el campo innovador lotenemos en el libro
blanco de la educacion de adultos que respeta las
posibilidades que nacen del contexto sociopolitico
del momento. El libro blanco no se queda en las co-
ordenadas filosofica-epistemologicas de lo que
puede significar innovacién, pues va profundi-
zando en los ambitos de la incidencia de la innova-
cion, desde el papel del formador en la educacion
de adultos, pasando por un nuevo orden estructu-
ral en los planteamientos macro o microdidacticos
y la organizacion de los centros educativos y, final-
mente, el contexto para entrar en planteamientos
teleologicos y de prioridades.

Innovaciones educativas, desarrollo
de la comunidad y educacion de adultos

Iniciamos este apartado con la reflexién de dos au-
toresitalianos, Sarracino (1986) y Gelpi (1990), por
tratarse de investigadores de una larga trayectoria
en coordinacion de proyectos relativos a las inno-
vaciones en los sistemas educativos y la educa-
cion de adultos. Sarracino ha coordinado una ex-
periencia de planificacion de un Servicio de Didac-
tica Territorial en los municipios del area Flegrea

(ltalia), que resalto en este punto por tratarse de un
modelo que ha previsto la innovacion en el campo
de la innovacion de adultos, con una abundante
participacion de las fuerzas culturales comprome-
tidas en la transformacion de la comunidad. El ob-
jetivo de esta experiencia es resaltar el derecho al
estudio en la edad adulta, de acceder a todas las
formas de expresion cultural del sector, oportuni-
dad educativa o acceso a los recursos locales, de
contribuir a la politica de desarrollo cultural del
propio entorno.

Este Servicio se ha planteado una escuela abierta
al territorio que:

- Concentre su trabajo de programacion educa-
tiva y didactica sobre los problemas esenciales
del desarrollo local, considerando al mismo
tiempo los grandes temas emergenties del
mundo contemporaneo.

- Sedirige avincular los objetivos de los trabaja-
dores de la educacion con los objetivos de las
otras figuras educativas y culturales del territo-
rio y pueda usufructuar «recorridos formativos»
y «ocasiones culturales» preparadas por otros
entes: el municipio, el distrito escolar, el sindi-
cato, las asociaciones culturales del sector,
etcétera.

Para Gelpi, la innovacion abarca todos los niveles
de la estructura productiva y el poder establecido
tiende a evaluar la importancia del desarrollo y de
la innovacion cientifica y tecnologica en relacion a
sus propios intereses. Sigue planteando este autor
que las transformaciones innovadoras sélo pue-
den ocurrir cuando losindividuos se han implicado
en ellas con su participacion. La innovacion y la
originalidad en el proceso productivo son rasgos
que estan estrechamente ligados al espiritu cu-
rioso y no conformista. La innovacién tecnolégica
esta estrechamente relacionada con el grado de
participacion que tengan los trabajadores adultos
en las actividades productivas. En estalinea la pro-
fesora Martin Moreno (1993) nosrecuerda la nece-
sidad de programar actividades paralos miembros
de la comunidad que han superado la edad esco-
lar.
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El desarrollo de la comunidad va muy ligado al in-
dice de pobreza/riqueza de cada pais y en este
sentido Razeto (1990), en un interesante estudio
sobre educacién popular y desarrollo local, de-
muestra que:

- Los conceptos de educacion popular y de de-
sarrollo local sintetizan los principales aportes
a la superacién de la pobreza que han hecho
las organizaciones no gubernamentales de
promociony desarrollo que operan en los sec-
tores populares.

- El desarrollo local y la educacién popular se
han desplegado de manera independiente y
esto haimposibilitado que los sectores mas hu-
mildes no hayan podido superar su situacion
de pobreza.

= Del punto anterior se deduce la necesidad de
potenciar el desarrollo local y la educacién po-
pular, de manera tal que sus efectos combina-
dos hagan posible que los sectores mas depri-
midos socialmente lleguen a superar real y es-
tablemente su condicion de pobreza.

A la luz de las aportaciones de este autor, la orien-
tacion del desarrollo local debiera apuntar hacia
un proceso acumulativo y creciente de desarrollo
de las capacidades propias de las personas, gru-
pos, organizaciones y comunidades que habitan
en una determinada comunidad para hacer frentie
a sus problemasy satisfacer sus necesidades, me-
jorar su calidad de vida y controlar, creciente-
mente, sus propias condiciones de existencia
aprovechando los recursos locales disponibles en
la realizacion de actividades econémicas sociales
y culturales. Para poder conseguir lo expresado,
se necesitan comportamientos comunitarios y so-
lidarios de cooperaciény ayuda mutua, encamina-
dos a la superacion de la pobreza y la promocion
del pueblo, y desarrollar programas y procesos in-
tegrales de educacion popular y de desarrollo lo-
cal. Resultan muy interesantes la gama de expe-
riencias realizadas desde el desarrollo de lacomu-
nidad por paises latinoamericanos que han salido
en los ultimos anos de las dictaduras militares y
quieren realizar programas de educacion para la
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democracia y el desarrollo local. En este sentido
resulta paradigmatica la experiencia desarrollada
en el Centro El Canelo de Nos en Chile, analizada
por Benavente (1990) bajo el prisma del desarrollo
que haexperimentado el espacio local como un lu-
gar de agrupamiento colectivo, reconocido social
y culturalmente, en el que se forja potencial movili-
zador en torno a la ligazon de territorio e identidad.
El desarrollo local, visto desde una perspectiva de
participacion democratica, es un estilo de crea-
cion y gestion de recursos que fomentan una ac-
cion econdmica, politica y cultural a nivel local.

En estalinea, el Centro El Canelo de Nos concibe el
desarrollo local como un proceso de crecimiento
integral, individual y colectivo, de las personas que
comparten un microespacio, mediante el cual van
logrando grados sucesivos de autonomia, cons-
truyendo vinculos de solidaridad y cooperacion,
tomando el control progresivo de todos los aspec-
tos de sus vidas, y por tanto, creando un poder lo-
cal e influyendo en la sociedad. Existen otras mu-
chas experiencias que podrian incluirse en este
apartado de desarrollo de la comunidad por sus
aportaciones y que simplemente enumeraré para
no desbordar las posibilidades del mismo. La pri-
mera experiencia digna de mencion es la de La-
porta (1986) sobre «La cultura de la sociedad local
desde la perspectiva autoeducativa». Resulta tam-
bién relevante la experiencia de Piras (1987) sobre
«El banco intermunicipal de audiovisuales: un ser-
vicio para el desarrollo cultural de la comunidad
social» (ltalia). En Lisboa también resulta paradig-
matico el proyecto de Martins (1989) sobre «Inves-
tigacion e intervencion educativa en un barrio po-
pular de Lisboa». Por tltimo, resefaria el proyecto
abordado en nuestro pais por Quitlibt (1989) sobre
«Educacion de adultos, desarrollo comunitario y
promocion de la mujer». Mencionadas estas expe-
riencias que, desde la perspectiva de la educacion
de adultos, han facilitado el desarrollo local en dis-
tintos paises, me gustaria concluir este apartado
con dos puntos que considero fundamentales
paraeldesarrollo de lacomunidad en el Estado es-
panol. El primero de ellos se refiere al rol que estan
cumpliendo las organizaciones no gubernamenta-
les en nuestra sociedad civil como vehiculo de
desarrollo comunitario, y el segundo, mas re-
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glado, esta ligado a los Proyectos Educativos de
Base Territorial promovidos por el MEC.

En relacion al primer punto, empezaria diciendo
que la FAEA (Federacion de Asociaciones de Edu-
cacion de Adultos) agrupa basicamente las si-
guientes corrientes:

= Universidades Populares.

- Asociaciones para la educacién publica de
adultos.

- Coordinadoras de Escuelas Populares.

- Escuelas Campesinas.

= Fundacion ECCA.

- Colectivo de Profesores Universitarios.

A través de estas corrientes, durante los ultimos
arfos del franquismo, se desarrollaron numerosas
experiencias de educacion de adultos fuerte-
mente arraigadas en los movimientos populares y
en su lucha por la democracia.

Durante la transicion politica de nuestro pais, los
movimientos de educacion de adultos no sélo con-
tribuyeron al proceso estrictamente politico, sino
que remarcaron gque la democratizaciéon deberia
extenderse al conjunto de la sociedad civil. Se inci-
did6 mucho en la necesidad de una democracia
también cultural que en aquella época se propago
con el slogan «Sin cultura no se puede ser libre».
Entre las contribuciones de la FAEA en los Ultimos
afios al desarrollo comunitario, mencionaremos:

- La dinamizacion de experiencias.

- La reconversion de algunas organizaciones
populares.

- Laflexibilidad al defender |la diversidad de mo-
dalidades de educacion de adultos agrupadas
en cada comunidad.

- Elfortalecimiento de la sociedad civil, al poten-
ciar el reconocimiento social del papel que en
la educacién de adultos corresponde a la so-
ciedad civil y en concreto a las Organizaciones
No Gubernamentales como parte fundamental
de ella.

Entre los aspectos estratégicos a enfatizar entre
educacion de adultos y desarrollo comunitario, te-
nemos que sintetizar los siguientes:

Potenciar el desarrollo de las ONGs y su coor-
dinacion internacional.

- Superar la dependencia que tiene la educa-
cion de adultos del sistema escolar.

- Territorializar la educacion de adultos con el
objetivo que se oriente al desarrollo de las co-
munidades.

En cuanto a los proyectos de base territorial se
puede decir que exigen una concepcion y organi-
zacioén distintas en cuanto a la unidad espacial de
referencia (paso del centro al territorio). Las nece-
sidades y demandas de la poblacion de un ambito
o distrito educativo deben articularse a través de
un proyecto integrado en el que se coordinen las
administraciones publicas y los grupos sociales y
privados que desarrollan iniciativas de caracter
formativo, cultural, social o de desarrollo econo-
mico. La coordinacién de la instituciones y grupos,
asi como la adscripcion de recursos humanos y
materiales disponibles, se debe realizaratraves de
las Juntas de Educacion de Adultos, como orga-
nos de decision y participacion. Estas juntas posi-
bilitadas por la OM de 8-5-89, pueden ser de dis-
trito, locales o comarcales, segtin el ambito, y estan
presididas por elalcalde de lalocalidad (ode la ca-
becera si se trata de una comarca), formando parte
integrante de ellas el director del centro de adultos
del territorio, un representante de cada Adminis-
tracion implicada en el proyecto, un representante
de las instituciones privadas, un representante de
cada organizacion sindical y empresarial y un re-
presentante de cada localidad (en caso de co-
marca).

La figura del ambito territorial ofrece una perspec-
tiva globalizadora de las ofertas formativas, supe-
rando la dispersion de esfuerzos y la aparicion de
lagunas, que se producen cuando las iniciativas
no estan coordinadas entre si.

Esta globalizacion y coordinacion, auténtico reto
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de la nueva educacion de adultos, se plasma en
cada territorio en el Proyecto Educativo de Base
Territorial (PEBT), instrumento de planificacion
queintegra lasiniciativas desarrolladas en la zona.

El MEC, mediante las instrucciones referidas, exi-
ge que el PEBT esteé elaborado por miembros per-
tenecientes adiversasinstituciones que coordinen
las diferentes actuaciones. De no cumplirse este
requisito de participacion de otras instancias, los
centros publicos de educacion de adultos tienen
que plantearse la dinamizacion del PEBT procu-
rando la incorporacion de organismos y colectivos
al proceso de elaboracion. Para la elaboracion del
PEBT se constituye una comision técnica en cada
territorio, formada por el director del centro de
adultos, que la preside, un profesor de educacion
de adultos del MEC y un educador o técnico por
cada entidad que participe en el proyecto. Esta co-
misiones la que tiene que asumir la tarea de anali-
sis y planificacion, que plantea a los profesionales
de la educacion de adulios la necesidad de adqui-
rir técnicas adecuadas. La tarea inicial que debe
desarrollar el equipo que se plantea la elaboracion
de un proyecto de base territorial es el analisis de
la realidad geografica, sociocultural y econdémica
de lazonade actuacion. La necesidad de este ana-
lisis nace de la constatacion de que la aparienciay
larealidad no se identifican, que una cosaeslo que
vemosy otralogue es enrealidad. Ademas lacom-
plejidad de la propia realidad, es lo que hace que
muchas veces el analisis se quede en una reco-
gida de datos con escasa utilidad posterior. El ana-
lisis de la realidad supone una concepcion dialéc-
tica que entiende la sociedad como algo cam-
biante, contradictorio que responde a algunos
principios:

- El principio del cambio (nada queda donde
esta, todo esta en transicion, en movimiento).

- El principio de accién reciproca (todo influye
sobre todo, todos los procesos estan encade-
nados).

= El principio de contradiccion (en el interior de
cada cosa coexistenfuerzas opuestas, antago-
nismos, contradicciones).
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- El principio del salto cualitativo (toda transfor-
macion es el resultado de una lucha de fuerzas
opuestas y los cambios cuantitativos produ-
cen, en ciertos momentos, saltos cualitativos).

Reflexiones de algunas experiencias
en la Comunidad Asturiana

La primera experiencia que vamos a analizar co-
rresponde a una escuela de padres que funciono
en el barrio de Ventanielles de Oviedo durante dos
cursos académicos. Esta escuela es concebida en
un ambito de formacién permanente de adultos a
través del intercambio de experiencias y de la pro-
fundizacion en temas educativos. La organizacion
de esta escuela de padres responde a un pro-
grama de promocion sociocultural de la poblacién
adulta, dentro de la concepcién abierta de la nueva
educacion de adultos, impulsora y dinamizadora
de una oferta mas amplia, sin reducirse a nivel aca-
démico y reglado.

En esta experiencia se han establecido los si-
guientes objetivos:

- Servirde cauce de reflexion y aprendizaje para
los padres en temas relacionados con la edu-
cacion de sus hijos.

- Potenciar la comunicacion interpersonal entre
padres y entre éstos y sus hijos.

- Aumentar la relacion familia-colegio para se-
guir un proceso unificado de construccion de
la personalidad de los hijos.

En relacion con los contenidos, el programa es lo
suficientemente abierto y flexible para que todos
los participantes puedan aportar aquellos temas
gue les resulten mas motivadores. Ahora bien, el
temario general responde al esquema siguiente:

= Temassobre lapersonay sudesarrollo: Conte-
nidos de psicologia evolutiva indispensables
para entender y educar mejor a los hijos,
puesto que hoy dia existe una base psicologica
suficiente para comprender los procesos de
desarrollo de los nifios.
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- Temas sobre ambiente familiar y educacion:
Las cuestiones que se plantean alos padresen
la educacion de los hijos en el estilo de relacion
y de comunicacion y que son la base del clima
educativo en el hogar (Autoridad y libertad; co-
municacion; relacion de pareja; premios y cas-
tigos...).

- Temas sobre el mundo de la escuela: Funcio-
namiento y valores; las relaciones padres-
maestros; el fracaso escolar; la orientacion; la
reforma educativa...

= Temas sobre el tiempo libre y ambiente social;
diversiones; lectura; juguetes; amigos y pandi-
llas; publicidad y consumo; violencia; droga-
diccion...

En relacion a la metodologia, podemos afirmar que
es mas importante que los temas en si. Los padres
se relinen no solo para escuchar, sino para dialo-
gar entre ellos. Por eso ademas de buscar los re-
cursos o persona adecuada al tema se realiza un
trabajo en pequefos grupos que ayuda a profundi-
zary a aplicar lo visto, oido o leido. Las sesiones de
trabajo son quincenales, de unas dos horas de du-
racion, y se parte de documentos, proyecciones
audiovisuales o charlas, potenciandose mediante
cuestionarios, la reflexion, la participacion critica y
el dialogo. Al fin de cada tema hay una puesta en
comun con la entrega de un documento sintesis.
Los criterios de valoracion de esta experiencia son
de dos tipos: cuantitativos (niveles de asistenciay
participacion) y cualitativos (grados de consecu-
cion de los objetivos). Algunos alumnos de la expe-
riencia eran miembros del APA de los Colegios Pu-
blicos de Ventanielles, por lo que ésta se implico en
el desarrollo del programa de la escuela de pa-
dres. La propia APA elaboro un documento de eva-
luacion de la experiencia, que considera piloto, v
analiza la «poca aceptacion que tuvo esta iniciativa
entre los padres de los Colegios de Ventanielles |y
II», pese a que sirvio para «<conocer mas y mejor los
mecanismos necesarios para un mejor modelo de
educacion», asi como para «poder penetrar mas
claramente en las estructuras de nuestra escuela»
y «estar preparados para resolver los problemas
que indudablemente padecen nuestros hijos du-
rante el proceso educativo escolar y social.

La APA plantea «la continuidad de la Escuela de
Padres» y que «se utilice como nexo de union entre
los padres y el profesorado, no como elemento de
confrontacion, sino como todo lo contrario, como
instrumento de ayuda y colaboracion».

Pero ante el traslado del maestro de adultos —pro-
motor de la iniciativa— y la no implicacién de los
profesores de los Centros, asicomo la escasa par-
ticipacion de los padres, la experiencia no tuvo
continuidad salvo en la convocatoria de algunas
charlas sobre temas de interés por parte de |la Fe-
deracion de Asociaciones de Padres de Alumnos.

Otra experiencia se refiere a un Curso de Desarro-
llo Personal dentro del marco de la educacion de
adultos. La personalidad en el conjunto de carac-
teristicas que distinguen a cada persona. Dado
que mas que una manera de ser constituye un
modo de hacer, la personalidad puede desarro-
llarse mediante técnicas que fomenten las cualida-
des positivas y desarraiguen las que suponen un
lastre en el camino de la vida. El Curso de Desarro-
llo Personal, en educacion de adultos, supone
plantear a estas personas la posibilidad de refle-
Xionar y conocer su propia personalidad y poner
en practicatécnicas de desarrollo optimizante. Ac-
tualmente esta experiencia —que inicialmente se
desarrollaba a lo largo de 25 sesiones de 40 minu-
tos, constituyendo una actividad complementaria
del curriculo académico— se reduce a la inclusion,
dentro de la V.L.A. (Valoracion Inicial del Alumno),
que suele realizarse en el mes de octubre, de 10
sesiones que constan de una breve introduccién
tedrica, con lectura y comentario de algun docu-
mento, para, a continuacion, trabajar—de forma in-
dividual— un cuestionario cuyos criterios de co-
rreccion se plantean al grupo para terminar con un
comentario general. A continuaciéon se plantean
las técnicas que ayudan a desarrollar positiva-
mente el elemento o factor analizado. En el desa-
rrollo de cada sesion se recurre a la dinamica de
gruposy se busca la creacion de un clima relajado
(para ello se utiliza, como fondo de la actividad,
musica instrumental —estilo New Age—).

Las sesiones programadas se refieren a la adapta-
cion, la confianza en uno mismo, la orientacion
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mental positiva, los comprimidos psiquicos, la re-
flexion y relajacion, el descubrimiento de las emo-
ciones, las ideas no razonables, la tolerancia, la
vida en pareja, la comunicacion y los juegos de in-
comunicacion, alternando con los factoresintelec-
tuales para completar la V.I.A. La ultima experien-
cia se refiere a la Iniciacion del Proyecto de Base
Territorial de la Comarca de Avilés. Si bien el Cen-
tro de Educacion de Personas Adultas de Avilés ha
sido creado hace varios afos, en el curso 1994-95
el nuevo equipo directivo asumio el reto de trans-
formarlo en un centro comarcal, iniciando la terri-
torializacién en funcién del ambito de actuacion fi-
jado por la Direccion Provincial del Ministerio de
Educacion y Ciencia y que comprende los munici-
pios de Avilés, Castrillon, Corvera, Cudillero, Go-
zon, lllas, Muros del Nalon, Pravia y Soto del Barco.
Esta Comarca de Avilés alcanza los 159.310 habi-
tantes, distribuidos de la siguiente forma:

Avilés 84.582
Castrillon 21.216
Corvera 17.072
Cudillero 6.538
Gozodn 11.505
Illas 1.289
Muros del Nalon 22395
Pravia 9.831
Soto del Barco 4722
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En dicho curso 1994/95, el Centro tuvo en funcio-
namiento las siguientes aulas:

- Municipio de Avilés: Aulas del IES Menendez
Pidal, C.P. Versalles, C.P.

- Villalegre, Centro Cultural La Carriona e Insti-
tuto Politécnico.

- Municipio de Castrillon: Aula de Piedras Blan-
cas.

- Municipio de Corvera: Aulas en C.P. Mateu de
Ros, de Las Vegas, y en la Asociacion de Amas
de Casas «Siglo XXlI», de Trasona.

= Municipiode Cudillero: Aula del C.P. Asturamé-
rica.

- Municipio de Gozon: Aula del Polideportivo de
Luanco.

- Municipio de Pravia: Aula de la Casa de la Cul-
tura de Pravia.

El total de alumnos del Centro, 1.169 (773 mujeres
y 396 hombres), se distribuyeron asi, segunturnoy
Sexo:

MUIJERES |HOMBRES|TOTAL

La organizacion planteada por el Ministerio de
Educacién se basa en las Juntas Locales y/o Co-
marcales de Educacion de Adultos, constituidas
por los Ayuntamientos y el propio Ministerio. Ahora
bien, esta organizacion, aunque esta legislada
desde el afio 1989, no se habia puesto en marcha
en Asturias, debido a las dificultades que la coordi-
nacion plantea en niveles superiores. La perspec-
tiva del ambito territorial apunta hacia la comple-
mentariedad de los distintos organismos educati-
vos, pero inicialmente se ha planteado como coor-
dinacion horizontal entre las propias aulas del Mi-
nisterio de Educacion en la zona. El Centro ha ini-
ciado los pasos hacia una coordinacion vertical
solicitando la constitucion de la Comisién Técnica
de la Educacion de Adultos, con el fin de elaborar
el Proyecto Educativo de Base Territorial.

Turno mafiana 82 153 233
Turno tarde 284 89 373
Turno noche 395 146 541
Distancia 12 8 20

Los objetivos generales planteados por el Centro
de Educacion de Personas Adultas de la Comarca
de Avilés han sido:

1. Consolidar la estructura organizativa comarcal
e iniciar los pasos para la coordinacion con
otras instituciones, a fin de elaborar un pro-
yecto integrado de base territorial de educa-
cion de adultos.

2. Establecer un plan de colaboracién con institu-
ciones relacionadas con la formacion profesio-
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nal, la promocion de empleoy la ensefianza se-
cundaria, afin de detectar necesidades educa-
tivas y difundir las ofertas existentes en el am-
bito de la comarca.

3. Promover actividades formativas que respon-
dan al abanico de ofertas establecido en las
Instrucciones de la Direccion General de For-
macion Profesional Reglada y Promociéon Edu-
cativa sobre la organizacion del curso 1994/
95, orientando a los adultos sobre las diferen-
tes posibilidades e itinerarios de acceso a los
distintos niveles del sistema educativo y/o pro-
fesional.

4. Favorecer eltrabajo en equipo de los maestros
y la reflexion sobre la practica docente, reser-
vando tiempos comunes para tareas colectivas
y propiciando una formacién gue redunde en
una mayor calidad de la ensefianza.

5. Emprender acciones para diversificar mas la
oferta formativa en el proximo curso, estu-
diando las posibilidades de implantacion de la
Formacién de Aprendices, la preparacion de
nuevas ramas de FP1, el acceso a médulos Il y
la implantacion de la ESO para adultos.

El Centro dispuso de los ¢rganos colectivos
(Claustro de Profesores y Equipo Directivo) y uni-
personales (Director, Jefe de Estudios y Secreta-
rio) habituales. Para favorecer el trabajo en equipo
de los 19 profesores del Centroy la reflexion sobre
la practica docente, sefijaron tiempos comunes en
franjas horarias que no distorsionaban la atencion
requerida por el alumnado. Concretamente se fija-
rondos horas, los miércoles,de 12a14.Delasreu-
niones se levantaba acta y el conjunto de tareas a
desarrollar se distribuyeron de la siguiente forma:

- Primer miércoles de mes: Realizacién del Se-
minario de Formacion de caracter comarcal, al
que se incorporaron seis profesionales que
trabajan en ambitos afines a la educacion de
adultos, como es el caso de las Escuelas Taller
y Casas de Oficios, Programas de Garantia So-
cial (IMI, Iniciacion Profesional, etc.)... El semi-
nario estuvo incluido dentro del programa de
actividades del CEP de Avilés y su contenido
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fue fijado por los participantes, que se han dis-
tribuido en grupos de trabajo sobre psicologia
del adulto, materiales didacticos y temas trans-
versales.

Segundo miércoles de mes: El trabajo en
equipo se llevo a cabo por ofertas formativas
(alfabetizacion, formacion basica, graduado,
preparacion de pruebas no escolarizadas...) y
consistio en la coordinacion de las distintas ac-
tuaciones de la comarca, con intercambio de
informacion, elaboracion de fichas de segui-
miento y evaluacion de las distintas ofertas, asi
como ladiscusiony preparacion de estrategias
de captacion de alumnado, estudio de abando-
nos... En estas sesiones también se trabajaron
propuestas de actividades de ambito comarcal
(taller de electricidad, excursiones, etc.).

Tercer miércoles de mes: El trabajo en equipos
se realizo por areas (Comunicacion, Matemati-
cas, Sociedad, Naturaleza y Tecnologia), con
intercambio de materiales didacticos y revision
de programaciones.

Cuarto miércoles de mes: Se reservo para la
convocatoria de claustros y sesiones de eva-
luacion.

Si bien el Centro de Educacion de Personas
Adultas de la Comarca de Avilés ha iniciado la
adaptacion al ambito territorial, se trata de un
proceso que supone, por una parte, asentar las
actuaciones de adultos en locales mas esta-
blesy adaptados y que implica, por otra, seguir
estableciendo coordinaciones verticales y ho-
rizontales. Los educadores del Centro de Per-
sonas Adultas deberan evolucionar hacia la
polivalencia frente a la especializacion, mejo-
rando la cultura de trabajo en equipo (que en
este curso se ha potenciado con la organiza-
cion de tiempos comunes) multidisciplinar y
procurando mantener una relacion mas estre-
cha entre accion educativa y accion social. Los
educadores deben ser capaces de cumplir
funciones diversificadas, y no unicamente
transmitir conocimientos, siendo cada vez mas
consejeros en aprendizaje vy facilitadores del
desarrollo personal.
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Sugerencias a modo de conclusion

Enelcampodelaeducaciondeadultos se debe sal-
var la contradiccion existente en el Estado espafiol,
entre una realidad social de la que emanan los ele-
mentos propios de un pais avanzado, con una es-
tructura administrativa que se sitia en el modelo
mas atrasado. Para superar la contradiccion expre-
sadaen el punto anterior es necesario romper la de-
pendencia exclusiva de un unico ministerio, poten-
ciarlas competenciasy recursos de los organismos
no gubernamentales, crear estructuras de coordi-
nacion, etc. Se debe potenciar la coordinacion en-
tre los ayuntamientos, las asociaciones culturales,
los centros sociales de cultura, los centros de for-
macion del INEMy los centros de Educacion de Per-
sonas Adultas para abordar programas integrados.
La nueva Educacion de Adultos adquiere caracte-
risticas peculiares en funcién del desarrollo acele-
rado de la sociedad actual. En medio de estos verti-
ginosos cambios, las personasy grupos desfavore-
cidos encuentran mayores dificultades de adapta-
cion y supervivencia, por lo que son necesarias ac-
tuaciones de discriminacion positiva. La oferta edu-
cativa para las personas adultas habra que progra-
marla en funcién de las necesidades que en cada
ambito geografico se danyno enfuncionde los pre-
supuestos actuales de las instituciones.

La fundamentacion de la educacién de adultos
debe contemplar tanto los elementos generales de
las bases de toda educacién como los mas pro-
pios de la misma. La educacién de adultos re-
quiere un aprendizaje innovador que ayude a cap-
tar las interrelaciones con el medio, que amplie los
horizontes de interés y que desarrolle la capacidad
de sintesis, estimulando la participacién social y la
integracion desde la autonomia personal. Los pro-
cesos de ensefianza aprendizaje a establecerenla
EBA deben potenciar el desarrollo de capacidades
de aprendizaje transferible a todas las situaciones
de la vida adulta. Los procesos de alfabetizacion
deben conjugarse con un riguroso trabajo meto-
doldgico y unos objetivos dirigidos a transformar la
causa sociocultural de la situacion de analfabe-
tismo. La formacioén ocupacional debe plantearse
como alternativa complementaria a la educacion
técnico profesional. En esta linea la ETP debe
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orientarse a dar unas competencias generales que
posibiliten la polivalencia y la plurivalencia. La for-
macion ocupacional de forma recurrente a lo largo
de toda la vida vendria a especializar en cada ocu-
pacion concreta y de laforma méas cercana posible
al puesto de trabajo. Resulta necesario que los
educadores de adultos pongan al dia sus conoci-
mientos socioeconémicos, puesto que no estamos
en una sociedad industrial. Al trabajador del pa-
sado en el que se valoraba |a destreza manual, tra-
bajador cuya fuerza radica hoy en la destreza inte-
lectual. La actual sociedad de la informacion im-
pulsa una fuerte tendencia a la automatizacion
transformando el concepto de trabajo.

Los proyectos de base territorial suponen una re-
nuncia por parte del MEC al monopolio de la Edu-
cacion de Adultos, integrando las dimensiones for-
mal y no formal y vinculando realidades e institu-
ciones en el proceso de desarrollo comunitario.
Estos proyectos deben responder a las necesida-
des de una zona concreta posibilitando una plani-
ficacion que optimice los diferentes recursos. La
nuevavision territorial de adultos implica la necesi-
dad de que los educadores utilicen instrumentos
de planificacion, seguimiento y evaluacion, siendo
necesarios procesos de formacion en estos temas
para cualificar a los responsables de articular y
coordinar las ofertas en cada territorio. También
exige esta nueva educacion, para lo que se hace
necesario prever tiempos comunes en las diferen-
tes programaciones y proyectos. La superacion
del individualismo exige, igualmente, la adquisi-
cion de técnicas que hagan eficaz el trabajo en
grupo y las reuniones. Como Ultima sugerencia
plantearia la necesidad de un esfuerzo por parte
dela Administracion y de las diferentes administra-
ciones formales y no formales que se dedican ala
Educacion de Adultos por acercarse al modelo de
los paises que tengan un marco tedrico mas sélido
y cuyas caracteristicas mas significativas son:

Descentralizacion de gestion y recursos.

Pluriformidad de modalidades.

Importancia y variedad de las organizaciones
no gubernamentales.
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- Configuracion en torno a nuevos intereses y
necesidades individuales.

= Gran preocupacion por el analfabetismo fun-
cional.
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NUEVOS PERFILES, NUEVOS CURRICULOS EN LA E.P.A.

Alfons Formariz Poza

Objetivos de la educacion de personas
adultas

Los movimientos sociales de educacion de perso-
nas adultas (EA), federados en la Federacién de
Asociaciones de Educacion de Personas Adultas
(FAEA), tienen como objetivos a través de la forma-
cion y de la educacion:

1. Promover la resistencia a las desigualdades
socioculturales que se derivan de la progresiva
implantacion de la sociedad dual.

2. Reconocer (y promover que la sociedad valore)
las competencias y habilidades cognitivas y
sociales que las personas adultas van adqui-
riendo a lo largo de su vida.

3. A partir de tales competencias y habilidades
adquiridas, con-formarlas o complementarlas
con todas aquellas que la sociedad actual exi-
ge, facilitar su obtencién y las certificaciones o
titulaciones sociales correspondientes, de ma-
nera que sean posibles procesos de autoes-
tima e intervencién critica en el entorno.

4. Participar en la dinamizacién de la sociedad y
potenciar el protagonismo de la sociedad or-
ganizada, condicién y consecuencia de un
proceso de emancipacion social.

La organizacion de los procesos formativos con
personas adultas deberia dar respuesta a estos
objetivos de manera que, al final de los mismos, pu-
dieran establecerse indicadores que nos manifes-
taran: 1) si se ha inducido en todos las participan-
tes una mayor resistencia y movilizacion ante las
desigualdades socioculturales, 2) si se han esta-
blecido mecanismos de valoracion y de autovalo-

racion de las competencias y habilidades cogniti-
vas y sociales que las personas adultas han obte-
nidoa lolargo de su vida, 3) silas personas através
de la nueva con-formacion y de los nuevos conoci-
mientos y aptitudes adquiridos y socialmente re-
conocidos (certificados y titulaciones elementa-
les) son mas capaces de intervenir auténoma-
mente en la sociedad, y 4) si después del proceso
formativo/educativo existe un mayor grado de
cooperacion social, organizada y critica, si las or-
ganizaciones van asumiendo un mayor protago-
nismo social.

Dificultades en la fundamentacioén
del disefo curricular de EA

Desde este marco de objetivos y criterios de eva-
luacion de los procesos formativos, la organiza-
cion de los curriculos o disefos de intervencion de
educacion basica de personas adultas (EBA) se
encuentra con las siguientes dificultades —algu-
nas de ellas hace tiempo repetidas—, que si no en-
cuentran soluciones imaginativas entorpeceran la
posibilidad de desarrollos curriculares criticos en
EBA y la mantendran inevitablemente en los es-
quemas compensatorios o de segunda oportuni-
dad:

a. La compartimentacion de ambitos, a pesar de
gue las necesidades formativas no acostum-
bran a estar fragmentadas. Un primer esfuerzo
de los centros y programas criticos de EA sera
intentar responder a las necesidades y deman-
das reales de las personas adultas de forma
que «lo que la vida unié no lo separen los pro-
gramas y departamentos administrativos». Las
necesidades de formacion para el mundo labo-
ral, la formacion basica, la formacion para la
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creatividad cultural o para la participacion so-
cial, en los sectores de poblacién que prioriza-
mos, acostumbran a estar muy imbricados.

abre una triple estrategia de intervencion:

profundizar o crear desde el trabajo cotidiano
experiencias de integracion de ambitos educa-
tivos,

iniciar o colaborar en experiencias de coordi-
nacion de distintos ambitos,

a lavez que se aprovechan las coyunturas que
pueden propiciar la aparicion de programas
experimentales interdepartamentales o inter-
institucionales.

La in-habil o in-util distincion aplicada a la EA
entre educacion formal y no formal, reglada o
no reglada. Parece claro para la mayoria de los
estudiosos que la educacion es formal y re-
glada en la medida que imparte titulaciones del
sistema educativo. En |la EBA este aspecto, una
vez implantada la LOGSE, solo se referira a un
pequefio tramo de la oferta formativa global,
esto es, el curso que concluya con la imparti-
cion del titulo de Graduado en Secundaria
(GES). Sin embargo, la «formalidad» de un
tramo se ha hecho extensiva a casi todos los
cursos y programas del centro, «arrastra» to-
das las actuaciones y planea sobre toda la or-
ganizacion del proceso de educacion basica
de personas adultas. Para confirmar esta apre-
ciacion basta con consultar las diversas dispo-
siciones legales. Si se habla de organizacion
de los centros de EBA, se echa mano de la
LODE, aunque adaptada; si se plantean los
perfiles de los formadores, la referencia legal
es la LOGSE y sus prescripciones de titulacio-
nes y cuerpos educativos de infantil, primaria y
secundaria; si se pretende hacer un segui-
miento del proceso educativo de un centro, la
referencia obligada son los inspectores del sis-
tema educativo infantil, etc.

No pasa asi en la organizacion de la formacién
paraeltrabajo. Un curso ocupacional de meca-
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nica del automovil puede tener amplias conco-
mitancias con un curso del mismo campo de
formacion profesional (y seria conveniente
acelerar los reconocimientos y convalidacio-
nes). A nadie se le ocurre, en cambio, enviar un
inspector de secundaria a comprobar su fun-
cionamiento, ni someter el tipo de organizacion
del centro ocupacional a los dictados de la
LODE. é{Acaso un curso de alfabetizacion o de
aprendizaje de espariol para inmigrantes tiene
su referente en la ensefanza de la lectura y la
escritura de la etapa infantil? &Y a qué curso
debe equipararse un médulo de salud y planifi-
cacion familiar para personas adultas? Desde
las campafas franquistas de alfabetizacion, la
pesadilla compensatoria planea sobre la for-
macion basica y no hay forma de despertar de
este mal suefio. Si se suprimieran los fantas-
mas de lainerciay la pereza intelectual, se des-
cubriria con facilidad que nila alfabetizacion, ni
la mejora de la lectura y la escritura, ni los cur-
sos de cultura general, ni la preparacion al
curso de GES (pregraduado), ni la preparacion
a las pruebas libres de FP, ni la preparacion a
las pruebas para mayores de 25 anos, ni los
posgraduados, ni los diversos talleres y tertu-
lias y actividades culturales, etc., tienen otros
referentes con el sistema educativo que la ob-
tencion final de unas habilidades sociocogniti-
vasy personales basicas, através de validacio-
nes, procesos, metodologia y organizaciones
especificas. (En qué texto legal de alto rango
aparecen los términos Alfabetizacién, Neolec-
tores, Pregraduado o Posgraduado? Estos tér-
minos fueron acufiados en su momento desde
el trabajo cotidiano y la reflexién. Hoy también
desde la cotidianidad, el dialogo y la reflexion
sistematica las instancias criticas de formacion
de personas adultas deben continuar plan-
teando formulas especificas para la organiza-
cion, la metodologia y los procesos formativos
en EBA, superando la pesadilla compensatoria.

Los colectivos y profesionales que planteamos
una EA critica debemos hacer un esfuerzo para
liberar de «formalidad» nuestros programas,
para plantearlos como respuestas especificas
a las necesidades formativas adultas, e intentar
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que la normativa legal se vaya liberando de la
losa compensadora del pasado.

c. Laconcepcion delos programas de EBA como

un «continuums» a la manera del sistema educa-
tivo formal, desde la alfabetizacion hasta el
GES o hasta el acceso a la Universidad. Cual-
quier practica educativa con personas adultas
reconoce, no obstante, por lo menos, cuatro o
cinco necesidades culturales distintas en los
niveles de EBA (que se concretan y ramifican
en propuestas muy diversas), a las que deben
plantearse respuestas curriculares o progra-
mas especificos: a) los niveles elementales de
aprendizaje de la lectura y la escritura, b) la ob-
tencion del GES, c) los programas de anima-
cion y creacion cultural, d) los cursos de idio-
mas y e) la preparacion a las pruebas de ac-
ceso a FP y Universidad. Que sean necesida-
des distintas no significa que no puedan con-
catenarse, que no sean permeables, de la
misma manera que pueden tener continuidad
un curso de iniciacion a la informatica con otro
de programas informaticos de usuario. Pero en
cualquier caso deben plantearse respuestas
curriculares o disefios de intervencion especi-
ficos, si bien desde presupuestos psicopeda-
gogicos similares.

En los centros que no se haga asi, la propuesta
formativa habria que formularla por blogues de
respuesta mas que por niveles, para adaptarla
mejor a las necesidades educativas y alejarla
de la estructura por cursos que induce a confu-
sion. Todos los bloques, no obstante, hay que
contemplarlos como formacion bésica.

Lafalta de investigaciones sobre cuales sonlas
competencias y habilidades basicas para po-
der intervenir de forma auténoma en la socie-
dad actual. Cuando se quiere plasmar un di-
sefo curricular basico para personas adultas
se actia o por reduccion o por intuicion. En el
fondo los dos actuan por tanteo, pero desde
presupuestos distintos. El modelo reductivo-
compensatorio consiste en partir del disefo
curricular del sistema educativo y convertirlo
en disefio curricular para personas adultas por
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reduccion de contenidos, de areas de conoci-
miento, de duracion, etc. Sin embargo, no apa-
recen los criterios de tales procesos reducti-
vos, lo cual permite concluir que se actua por
intuicion no contrastada sobre la importancia
relativa de los respectivos contenidos y areas.
&Con qué criterios se suprime la musica, se
mantienen ciertos conceptos matematicos o fi-
sicos y se descartan otros?

El modelo de disefio curricular por intuicién in-
tenta superar el modelo reductivo-compensa-
torio a base de varias estrategias a nuestro en-
tender importantes: valorar las competencias
adquiridas previamente por las personas adul-
tas, incluir en el DCB habilidades funcionales y
actitudes participativas. Pero el interrogante
continua siendo el mismo: épor qué estas des-
trezas y no otras?, épor qué estos conocimien-
tos y no otros? ¢{Qué investigaciones, aunque
tuvieran caracter provisional, avalan los cono-
cimientos basicos a impartir en los centros de
EBA, los procedimientos o las actitudes? En el
fondo la pregunta clave es la que iniciaba este
parrafo: équé es basico?, équé destrezas,
competencias y habilidades son basicas para
poder intervenir como ciudadana adulta en la
sociedad de hoy? Cuando se afirma que los jo-
venes o ciertas trabajadoras en paro no tienen
los conocimientos basicos para seguir un
curso de capacitacion laboral, éa qué conoci-
mientos basicos nos estamos refiriendo?

Lareflexion no pretende paralizar los procesos
que permitan a las personas adultas obtener el
GES, sino que se trata de una llamada de ur-
gencia. Hay que realizar aquel tipo de investi-
gaciones que den fundamento a los proyectos
y programas de accion educativa basica con la
poblacion adulta. Mientras tanto buenas son
las intuiciones, especialmente aquellas que in-
tentan superar el modelo reductivo-compen-
satorio.

Los colectivos, profesionales de la EBA, las uni-
versidades, etc., deberiamos dejar un hueco de
nuestro tiempo para sistematizar nuestras refle-
xiones sobre «lo basico» en la sociedad actual.
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La pregunta sobre qué es basico, continua con
laincognita sobre la dosificacion entre conteni-
dos procedimentales y conceptuales. éExisten
para las personas adultas, por ejemplo, cono-
cimientos minimos necesarios en el area de la
naturaleza? ¢Qué y cuanto de astronomia, geo-
logia, anatomia, ecologia, fisiologia, fisica, qui-
mica, etc.? LQué y cuanto de historia, geografia
humana o fisica, economia, antropologia, psi-
cologia, etc.? En buena parte de la accion edu-
cativa con personas adultas, hasta el momento
presente, la frontera de los minimos a impartir
pasa por los propios conocimientos y aficiones
de los educadores y educadoras —y de los ad-
ministradores educativos—, que en cierto
grado elevan a la categoria de minimos a im-
partir sus propios saberes y gustos. Por lo con-
trario, otros se inclinan por plantear que no
existen conocimientos minimos y solo deben
aprenderse procedimientos, técnicas de reso-
lucién de problemas, de busqueda de informa-
cion, de jerarquizacion de los saberes, etc.
Para este aprendizaje de procedimientos opi-
nan que cualquier conocimiento puede ser va-
lido, puesto que es puramente instrumental.

Al igual que deciamos en el punto anterior, las
universidades, los colectivos y profesionales
de la EBA deberiamos dejar un hueco de nues-
tro tiempo para sistematizar nuestras reflexio-
nes sobre «el valor basico» de ciertos procedi-
mientos y conocimientos, y su relacion, en la
sociedad actual.

Una EA critica debe valorar las competencias
adquiridas a lo largo de la vida para poderlas
con-formary completar en el nuevo proceso de
aprendizaje basico y partir de ellas crediticia y
metodologicamente. Pero sabemos también
poco de las competencias adquiridas y el pro-
ceso de adquisicion de competencias. Tende-
mos a pasar por el rasero de la estructura socio-
cognitiva derivada del aprendizaje escolary sus
manifestaciones externas, las estructuras so-
ciocognitivas derivadas del aprendizaje expe-
riencial en el decurso de lavida. Con lo cual ten-
demosatratarala personaadultague seacerca
a un proceso de EBA como «cerebro plano» y a
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valorar en ella nada mas los contenidos acade-
micos adquiridos o retenidos (pensemos, por
ejemplo, en el tipo de «pruebas de nivel» que se
realizan en los centros de EA, para valorar el
grado de conocimientos de las que asisten por
primera vez al centro). Desde tales presupues-
tos de desconocimiento se hace dificil metodo-
légica y didacticamente partir de las destrezas y
habilidades adquiridas para con-formarlas e
implementarlas a continuacion.

Podria ser muy interesante que la valoracion de
los conocimientos, habilidades y destrezas
que las personas adulias tienen cuando llegan
a un centro no se limitasen sélo a los conoci-
mientos escolares, nievaluasen solo «loque les
falta», sino que evaluasen también lo que saben
0 en qué son diestros, para partir de ello como
referente en el nuevo proceso educativo
abierto. Hay que renovar las llamadas «pruebas
de nivel» en esta linea.

Una EA sociocritica debe trabajar y evaluar
también las actitudes y valores sociales, pero
sin que tal evaluacion deba influir en la obten-
cién del GES. En caso contrario nos encontra-
riamos con una serie de cuestiones a nuestro
entender de dificil solucion. Por ejemplo, équé
grado de participacién ciudadana debiera re-
guerirse para que una persona adulta pueda
obtener la titulacién solicitada?

Las actitudes, ademas de la via del conoci-
miento, deben inducirse empaticamente y por
via de imitacion. Por eso hay que desechar es-
pecialmente en la educacion de actitudes las
vias coercitivas, como la obtencion o negacion
del titulo. Vias que pueden favorecer posturas
de hipocresia, intrinsecamente contrarias a un
proceso educativo de actitudes. Sin embargo,
la educacioén y evaluacion de actitudes, aun-
que no deban influir en la obtencion del titulo,
deben formar parte del diseno curricular de
EBA como uno de los aspectos fundamentales
a debatir y comunicar.

La educacion en la participacion ciudadana di-
ficilmente podra comunicarse como actitud y
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valor, desde centros y colectivos de EBA no
participativos.

i. Los conocimientos, habilidades y destrezas
basicas, necesarias para obtener el titulo de
GES, han de ser fruto de un dialogo, en el cual
se valore que, a través del proceso especifico,
dé respuesta a sus necesidades educativas
que le ha propuesto el centro de EBA, un grupo
de personas ha desarrollado la finalidad y las
capacidades basicas descritas en los articulos
18 y 19 de la LOGSE, lo cual comporta el titulo
de GES que lo certifica socialmente.

Por tanto, el disefio de los programas que dan
respuesta a la necesidad de las personas adul-
tas de obtenerel GES, deberia partir no tanto del
DCB de secundaria obligatoria, cuanto de la or-
ganizacion de aquellos contenidos que puedan
dar cumplimiento a la finalidad y capacidades
basicas sefialadas en los dos articulos citados.

Todo esto plantea disefos de programas muy
flexibles, muy plurales, modulares, utilizando
ampliamente el sistema de créditos, validando
las competencias adquiridas. Desarrollos cu-
rriculares o disefios de intervencion comparti-
dos aveces con distintas instancias formativas,
en respuesta a demandas y necesidades con-
cretas, provisionales y experimentales, fruto de
un proceso negociador entre el centro o los
programas concretosy las instancias adminis-
trativas responsables. La obtencion del titulo
de GES, cuando sea el caso, debe ser mas el
resultado de un dialogo que reconoce a la per-
sona los conocimientos, las habilidades y las
destrezas basicas para intervenir como per-
sona adulta en la soiedad actual, que el resul-
tado final de un proceso educativo homogéneo
para todos los centros y especular del DCB de
secundaria obligatoria.

Los perfiles profesionales en educacion
basica de personas adultas

La necesidad de reflexiéon y cambio en el tema de
los perfiles profesionales en educacion basica de
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personas adultas viene motivado por dos factores
fundamentales:

1. Por un lado, el cambio en las titulaciones basi-
cas—el GES—y lalegislacion sobre quién debe
impartirlas, y

2. la aparicion de nuevas titulaciones universita-
rias: la diplomatura de Educacion Social y los
«nuevos magisterios». La diplomatura de Edu-
cacion Social contempla en sus asignaturas
obligatorias formacion que incluye el ciclo vital
adulto y en muchas universidades formacion
especifica de EA. Mientras que los «<nuevos ma-
gisterios» concretan y delimitan el campo de in-
tervencion, légicamente sin formacion especi-
fica para personas adultas: maestros/as de in-
fantil, de cero a seis afnos; de primaria de seis a
doce; de educacion musical, etc.

Ante esta situacion doblemente nueva, algunas
administraciones ya han comenzado a adecuar
sus plantillas de EA a base de afiadir licenciados y
licenciadas del cuerpo de secundaria o asimiladas
en los centros publicos en que se imparte experi-
mentalmente el GES. La renovacion de los educa-
dores/as actuales se realiza contratando maestros
y maestras. La contradiccion es evidente. Mientras
se estan formando en las universidades unos/as
diplomadas con preparacion tedricay pedagogica
inicial en EA (aunque no sea completa), se conti-
nua contratando a maestros/as o licenciados/as
sin ningun tipo de preparacion para su labor edu-
cativa. Ante este hecho, s6lo son posibles dos con-
clusiones: o las administraciones consideran que
la preparacion padagdgico-didactica de las uni-
versidades es innecesaria y estéril, o las adminis-
traciones responsables estan actuando por pura
inercia e inadecuacion a los cambios.

Enlas escuelas populares, deiniciativa social 0 so-
cio-publicas, el problema que se plantea no es el
de la adecuacion de los perfiles profesionales,
sino la inexistencia de una normativa actualizada
para poder adecuar su oferta del graduado vigente
a la nueva situacion de GES. Acostumbran a tener
suficientes personas licenciadas en sus equipos
como para cumplir la normativa prevista por la
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LOGSE. En cuanto a los/as colaboradoras emer-
gentes en los centros publicos de atraccion de re-
cursos voluntarios, lo que aportan como especi-
fico no es su nivel de titulacion inicial, sino su com-
promiso con el colectivo. Los movimientos socia-
les del sector se ven afectados de distinta forma
por la nueva situacion y adoptan estrategias dife-
rentes, de acuerdo con su trayectoria historica.
Mientras la FEAPES (Federacion Estatal de Aso-
ciaciones Profesionales de Educadores Sociales)
trabaja por el reconocimiento publico de la profe-
sion (homologaciones, convalidaciones, colegio
profesional), la FAEA (Federacion de Asociaciones
de Educacion de personas Adultas) centraria su
reivindicacion basica en «ningun centro publico
sin GES, ninguna escuela popular o colectivo so-
cio-publico que lo desee sin GES». Los contactos
existentes entre ambas organizaciones pueden
acercar posturas y hacer converger estrategias.
En los centros publicos la nueva situacién causa
una cierta angustia, en parte provocada por lo in-
definido e imprevisto. Hasta ahora sélo habia
maestros y maestras, con una categoria social y
econdmica homogénea. Esta situacion respondia
a una copia-reflejo del sistema educativo para la
infancia y la adolescencia. Pero ahora las circuns-
tancias obligan a definir un nuevo modelo de cen-
tro de EA, nuevos perfiles profesionalesy las incer-
tidumbres no son buenas consejeras.

Desde una perspectiva sociocritica, si los centros
deben responder a las necesidades formativas de
las personas adultas de un territorio, si se quieren
tener en cuenta los recursos existentes en el mismo
y las dinamicas educativas acumuladas, el modelo
homogéneo de centro debe dejar paso a modelos
singulares, con proyectos y dinamicas propias, en
los que colaboren profesionales diferentes, con si-
tuaciones contractuales y econémicas diferentes
(diferentes no significa precarias, naturalmente), en
funcion de los programas formativos concretos. Su
necesaria regulacion, la conveniente relacién e in-
tercambio entre centros se deberia parecer mas a
una red o una trama de nodos de distinta densidad,
que a un sistema homogéneo.

En este modelo, el papel de las administraciones
publicas deberia ser fundamentalmente velar por-

Capitulo IIT

que las prioridades formativas de caracter basico
estén cubiertas en todo el territorio, por asegurar
condinero publico la calidad de las ofertas educa-
tivas y por garantizar que las titulaciones académi-
cas elementales respondan a la obtencion por
parte de las personas adultas de las habilidades y
destrezas basicas a través de programas que pue-
den ser muy diversos. Mientras se anda este ca-
mino y se encuentran las férmulas definitivas ha-
bra que incrementar los equipos docentes de los
centros publicos con licenciados/as para poder
iniciar o consolidar la titulacion de GES, incorpora-
das al equipo y al proyecto de centro sin distincion
de categorias internas. (No hace falta insistir en
que esta problematica profesional no afecta a las
escuelas populares o socio-publicas).

Volviendo altema de los perfiles profesionales y su
formacion inicial, parece que la propuesta racional
tendria que ser:

1. Quetodos/as educadores/formadoras de per-
sonas adultas deberian conocer la materia que
imparten sea jardineria, informatica, alfabetiza-
cion o GES, y

2. Que deberian dominar de forma inicial las cla-
ves pedagogicas para impartirla:

= con un nivel mas elemental en los progra-
mas de caracter esporadico: programas
ocupacionales, de formacion continua, cul-
turales, etc.

= con un grado inicial completo en los pro-
gramas de formacion general o basicay en
la coordinacion de programas ocupaciona-
les o de formacion en |la empresa, cultura-
les, etc.

Para esto seria necesario gue en la contratacion se
exijan ambos aspectos: conocimiento practico de
la materia a través de la titulacion o la destreza co-
rrespondiente y dominio inicial de las claves peda-
gogicas a traves de un curso pedagogico de EA
(CPEA), obligatorio, con materias nuclearesy otras
complementarias, de créditos convalidables en
funcion de la practica o las materias cursadas an-
teriormente. La estructura de los Cursos de Adap-
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tacion Pedagagica que regula la LOGSE u otra si-
milar podrian ser un marco util, si las administra-
cionesresponsables se decidieran aimplicarse en
una racionalidad minima de los perfiles profesio-
nales en EA y su preparacion previa.

Este planteamiento significa que para un maédulo
de salud y planificacion familiar se requeriria una
ATS con las materias nucleares del curso de pre-
paracion pedagdégica (CPEA), para otro de gestion
de entidades sin animo de lucro un economista
contal preparacion pedagogica, para la formacion
basica un educador/a social con las convalidacio-
nes que le correspondieran en el CPEA, o una
maestra o un licenciado con el complemento del
CPEA, etc.

La formacion de los/las colaboradoras y volunta-
rias que apoyan a las educadoras en los talleres y
aulas, el esfuerzo de formacion pasa mas por un
seguimiento desde la practica y el trabajo coti-
diano. De aqui la importancia de fomentar las es-
cuelas de voluntarios/as y los grupos de trabajo.

Desde un modelo de EA socioculturalmente critico
es fundamental que los/las educadoras tengan
otros conocimientos y actitudes que se adquieren
a través del analisis critico de la realidad, mediado
por un cimulo de empatias con los sectores cultu-
ralmente excluidos por la sociedad dominante.
Proponemaos unos cuantos a modo de ejemplo:

= Un analisis suficiente del papel de la EA en una
sociedad dual, las teorias de la adaptacion, de
la reproduccion y las teorias criticas.

- Conocimientode los objetivos de una EA socio-
critica y de los medios para conseguirlo. Propi-
ciar los indicadores de evaluacion de tales ob-
jetivos v resistirse a la autocomplacencia y la
construccion ritual del enemigo.

- Confianza no ingenua en los/las participantes
en el proceso educativo. Valoracion de sus ca-
pacidades, competencias y habilidades socio-
cognitivas.

- Tendencia positiva a favorecer las dinamicas
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de participacion de todos/as en los centros,
programas y proyectos a cuantos niveles sea
posible. Participacion de los/las participantes,
educadoras, grupos y centro en las dindmicas
sociales y territoriales.

- Estar atentos a las coyunturas politicas, socia-
lesy personales, que pueden propiciar un paso
adelante en la implantacion o la extensién de
una EA alternativa.

- Y algunos mas.

En resumen, el sistema homogéneo de centros de
EA con perfiles homogéneos de formadores/as ira
desapareciendo a medida que abandonemos el
modelo compensador y los centros respondan
mas a las necesidades educativas de las personas
adultas y no tanto a programas preestablecidos.
Los proyectos y los programas de estos nuevos
centros, requeriran formadores/as muy diversos,
con férmulas contractuales diferentes y dedica-
ciones diferentes. Los equipos de los centros se
deberian caracterizar por admitir cuantos colabo-
radores/as esten dispuestos a participar.

Los profesionales/as contratadas deberian tener
una formacion inicial suficiente en la materia a im-
partiry en las claves pedagdgicas. Las administra-
ciones deberian arbitrar las medidas para que
fuera posible y condicionante tal formacion. Los
colaboradores deberian tener una formacion re-
conocida, mas unida al andlisis de su practica con-
creta.
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LA ORIENTACION EN LA ENSENANZA DE IDIOMAS.

ASPECTOS PSICO-DINAMICOS

Christina Van Waes

Introduccion

Mi experiencia con la orientacion en el aprendizaje
de idiomas empezo6 hace tres anos en la Universi-
dad Publica de Navarra en la que trabajé como
profesora de inglés y aleman en un proyecto de
aprendizaje autonomo de idiomas. Siguiendo el
modelo de |la Universidad de Nancy (Francia), pio-
neros en el autoaprendizaje, nos exigieron hacer
sesiones de orientacion a todos los alumnos que
asistieran aclase. Para ello nos dieron un esguema
en el que constaban los elementos a tener en
cuenta en la orientacion, a saber: los objetivos a
corto y alargo plazo, las areas problematicas en el
aprendizaje, y un plan de trabajo arellenar. Una se-
sion de orientacion duraba, con suerte, un maximo
de 15 minutos. Rellenamos los formularios con la
sensacion final de haber cumplido con otra obliga-
cion. Muy pronto me di cuenta que el espacio de
hablar individualmente con cada alumno, tenia re-
percusiones favorables en el ambiente y en la rela-
cién profesora/alumno/a en clase. Al mismo
tiempo, la actividad auténoma en el aula de au-
toacceso aumentaba en aquellos alumnos. Con
ello, comencé a percibir que aquellos espacios
podrian convertirse en una oportunidad para ayu-
dar al alumno a que aprendiese a aprender un
idioma. Para ello puse en marcha todos mis recur-
sos profesionales didacticos, entre ellos algunas
habilidades aprendidas de la llamada psicologia
humanista (Rogers, Perls, etc.).

Hace dos anos tuve ocasion de iniciar la formacion
en supervision, que se ofrecia aqui en Navarra,
cuya idiosincrasia tiene mucho que ver con la
orientacion. Esta formacién me ha dado elementos
para poder practicar la orientacion, y, sobre la ex-
periencia, reflexionar e ir poco a poco estructu-
rando un modelo de orientacion para el aprendi-

zaje de idiomas modernos, que integra los aspec-
tos psico-dinamicos propios del cualquier apren-
dizaje y sustécnicas, con los elementos didacticos
propios de la ensefianza de un idioma, reforzando
sobre todo el sistema individual de aprendizaje au-
tébnomo.

Objetivo de la Orientacion:
la responsabilizacion del alumno

éDe qué hablamos, pues, cuando hablamos de
orientacion en la ensefiananza-aprendizaje de
idiomas?

¢Qué es lo que conseguimos en los sistemas de
aprendizaje de alumnos a través de la orientacion?

¢Qué efectos tiene esta actividad orientadora para
el propio alumno?

En primer lugar, me he dado cuenta de que en la
orientacion el alumno tiene oportunidad de expre-
sarme cuales son sus experiencias (anteriores) en
el aprendizaje de idiomas. Casi sin quererlo, el
alumno me hace participe de los modelos anterio-
res de aprendizaje de idiomas. Al mismo tiempo,
me expresa si la experiencia ha sido gratificante
para él, o por el contrario negativa, o quiza simple-
mente deficiente, unisensorial. Mientras unos han
aprendido a hablar, no conocen igualmente la gra-
matica, o si la conocen, muestran deficiencias al
hablar. Al escuchar su relato estoy atenta, sobre
todo, a la informacion que me da respecto a su es-
tilo de aprendizaje.

Hay tres estilos de aprendizaje:

1. Aprendizaje visual. Hay alumnos que prefieren
ver la informacion sobre papel escrito. Prefie-
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ren leer una conferencia a escucharla, prefie-
ren tomar notas a escuchar. Estos alumnos de-
penden en su aprendizaje de listas, graficos,
tarjetas, dibujos, etc. Segun algunas investiga-
ciones (Lynn O’'Brien, 1990), el 40 % de los
alumnos muestran preferencia por esta forma
visual de aprender.

Aprendizaje auditivo. Hay alumnos que por el
contrario, aprenden escuchando. Su fuente de
informacion y de aprendizaje es el oido. Esta
preferencia por aprender escuchando es la
menos representada en los alumnos, solo un
15 % confiesa aprender asi. Porcentaje que
contrasta con los estilos de ensefar corres-
pondientemente a través del discurso del pro-
fesor, que se calcula en un 80 %.

Aprendizaje quinestético. Por ultimo hay alum-
nos que muestran preferenciaen su aprendizaje
atravésdelaaccion, ya seaestadirigida haciael
exterior, o el movimiento hacia el interior que se
manfiesta en sentimientos respecto a una situa-
cion de aprendizaje Aprenden mas haciendo,
que leyendo libros de texto. Necesitan exteriori-
zarse en sus sentimientos, hablar de si, verse
reflejados. Para ellos resulta dificil aprender es-
cuchando, aprenden mas facilmente intervi-
niendo. De ahi que se les llame hapticos o qui-
nésteticos, conceptos que vienen del griego y
significan: traer, llevar, mover. El porcentaje de
alumnos con estas preferencias es del 45 %.

Estos estilos no hay que considerarlos como
puros, sino gue estan combinados en los indivi-
duos, pero si se dan prevalencias.

Tres son los canales de informacion de los que me
sirvo para concluir qué tipo de aprendizaje preva-
lece, en un determinado alumno.

a.

b.

C.

Indirectamente a traves del lenguaje que usa.

Através de la informacion que el alumno me da
directamente sobre su estilo de aprendizaje.

A través de uno de los siguientes tests: El test
desarrollado por O’Brien (1990), o el Test de
Alexa Mohl de orientacion neuroliguistica.
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a. [Indirectamente, esto es, observando el lenguaje

que usa el cliente. Siguiendo las investigaciones
de Bandlery Grinder (1982), los sistemas de re-
presentacion verbales de las personas son re-
flexivos. Cada persona dispone de un numero
de distintas posibilidades para representar sus
propias experiencias. A través de nuestros sen-
tidos, vista, oido, gusto, tacto y olfato entramos
en relacion con nuestro entorno. Para represen-
tar estas experiencias efectuadas mediante
nuestro sistema sensorial, recurrimos al lengua-
je. Una persona normalmente sana dispone de
los cinco sistemas de representacion de lareali-
dad mencionados, pero cada uno de nosotros
desarrolla de una manera mas acentuada una
de estas representaciones. Lo cual supone que
cada persona experimenta cada realidad de
una manera peculiar y diferente a otras perso-
nas. A la hora de describir «su realidad», las per-
sonas usan palabras, verbos, adverbios, adjeti-
vos (predicados). Estos predicados indican cual
es el canal de percepcion preferido. Asien cas-
tellano, en una conversacion uno dice: «a mi la
situacion me huele mal». Mientras otro prefiere
decir que «nolove claro», eltercero dice, sinem-
bargo, que a él«no letoca», el cuarto dice que no
quiere «ni oir de ello», y el tltimo dice que «no le
gusta ni un pelo».

Como deciamos anteriormente se dan tres esti-
los de preferencias de aprendizaje en los alum-
nos, el visual, el auditivo y el haptico o quinesté-
tico (ver también Bandler y Grinder, 1986, p. 41
y ss, Krapohl, 1992, p. 141 y ss).

(Dejamos de lado el estilo olfatico, por estar mi-
nimamente representado en nuestra cultura.)

El visual usa términos (predicados) como:
claro, veo que, perspectiva, mi vision, desde mi
punto de vista, mirar el asunto desde otro lado.
Usa igualmente imagenes para expresarse,
p.e., se me embota la cabeza, es para mi como
una montana, etc.

El auditivo prefiere un lenguaje ténico, le sue-
nan o no las cosas, las cosas no estéan en armo-
nia, usa verbos como inquirir, mencionar, oir,
sonar, etc.
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El quinestético prefiere hablar de que tiene el
presentimiento, o que siente que..., que hay co-
sas gue no le atafien o focan, que se pone ner-
vioso o0 malo en determinadas situaciones, o
simplemente que se le pone la carne de gallina
cuando piensa en...

Este tipo de lenguaje eminentemente verbal
suele ir acompanado también de lenguaje no
verbal o gestos, que indican o corroboran los
diversos estilos: asi los visuales se caracteri-
zan casi siempre por una postura corporal ge-
neralmente erguida, con la cabeza ligeramente
levantada, la vista dirigida hacia arriba, la respi-
racion basicamente pectoral. Los predominan-
temente auditivos dirigen su mirada sobre todo
al frente, mientras la cabeza muestra una ligera
inclinacion a la derecha, o a la izquierda. Su
respiracion es mas bien superficial. Los predo-
minantemente quinestéticos suelen dirigir la
cabeza y el cuerpo hacia abajo, y su respira-
cion es fundamentalmente abdominal (Mohl,
1994).

b. Directamente, lo hacen los alumnos diciendo
expresamente cual es su preferencia al apren-
der. Asi un alumno dice: «yo tengo gue ver las
cosas por escrito». O como me dijo en una oca-
sion una alumna: «Si no entiendo una frase que
leo, pido a mi marido que me la lea en alto. En-
tonces lo capto mas facilmente».

c. Los tests. Existenya algunos tests que nos faci-
litan ese trabajo de detectar el estilo de apren-
dizaje en los/as alumnos/as.

Tal vez alguien podria pensar asf:

Conociendo los porcentajes de alumnos gue
aprenden de una u ofra manera y acomodando la
ensefianza a ellos bastaria para optimizar el rendi-
miento, es decir, el aprendizaje de un idioma. La
orientacion desde esta perspectiva se convertiria
en una simple técnica de diagnéstico y en un rece-
tario de consejos para aprender. P.e., para apren-
der vocabulario bastaria indicar a los visuales que
trabajasen con colores e ilustraciones, a los auditi-
vos, gue lean el vocabulario en voz alta. A los qui-
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nestéticos, que dibujen las palabras en la cabeza.
Que el profesor conozca las preferencias de
aprendizaje del alumno, es por supuesto muy im-
portante. Que tenga alternativas de ensefanza que
ofrecer, también. Pero esto de por si no basta. Es-
tos dos elementos son parte de la orientacion, pero
falta otra fundamental y anterior a ésta y es la parte
del alumno. Es decir, que el propio alumno, apo-
yado por el profesor, asuma su propia responsabi-
lidad en el aprendizaje del idioma correspon-
diente, y que ponga en marcha todo el bagaje de
sus propias habilidades y potencialidades, y los
medios instrumentales que mejor se acomodan a
ellas. Este bagaje personal es con frecuencia des-
conocido por el mismo alumno, o lo conoce, pero
no lo considera como valido, porque nunca se la ha
considerado desde fuera como una forma valida
de aprender.

Pablo es un alumno que estd aprendiendo aleman.
Heobservado en clase que tiene bastante vocabula-
rio. Le pregunto como sabe tan bien el vocabulario.
Pablo me explica que escribe cada semana, en tar-
Jetas de color unas cinco o seis palabras relaciona-
das, y las guarda en su bolsillo. Cuando va en el au-
tobus, o tiene tiempos muertos, las leey repasa. Lo
hace sin darle importancia a su preferencia visual.
Cuando me lo cuenta, tengo la sensacion que lo
hace con un sentimiento de vergiienza, como si
Juera algo que no corresponde a un modo «serio» de
aprender. Lo que intento hacer yo es reforzarle, di-
ciéndole que su intuicion ha sido genial.

El descubrimiento de tal bagaje por parte del
alumno, la puesta en marcha de sus potencialida-
des, y latoma de decisiones sobre las acciones de
aprendizaje a realizar, son los aspectos psico-
dinamicos de la orientacion.

Los cuatro pasos del proceso
de la orientacién

En primer lugar, la orientacion se presenta como
un método o, mejor, un sistema de ayuda conti-
nuada al aprendizaje autonomo del alumno. Esto
quiere decir, que la orientacion, aligual que las cla-
ses, al igual que otras actividades, no puede ha-
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cerse de una vez por todas, sino que es un instru-
mento que se usa con regularidad, y en el que hay
una progresion, que va de menos a mas. Segun
nuestra experiencia contrastada bibliografica-
mente (véase Hernandez, 1991), a la hora de es-
tructurar el proceso de la orientacion, debemos te-
ner en cuenta los cuatro elementos que a mi modo
de ver constituyen y definen lo que es el proceso
de la orientacion:

La toma de contacto.
Diagnéstico de la situacion.
Plarr de accion y contrato.
Control y evaluacion continua.

s SO I o

La toma de contacto o inicio
de la orientacion

Esta primera situacion en la que el alumno, cono-
cido por el orientador solamente de clase, a veces
sin conocerlo de nada, se caracteriza por lo que
podemos llamar un tanteo reciproco, para saber
ante quién estamos. El alumno se enfrenta al orien-
tador, en una situacion que para él es nueva. Cues-
tiones como gqué me dira la profesora, qué pensa-
rara sobre mi, me podré fiar de ella, sabra ayu-
darme, me notara que sé poco, me creera capazde
aprender un idioma como éste, me castigara o me
echara en cara algo, etc., son interrogantes que
pasan por la cabeza del alumno. El alumno esta,
podriamos decir en una palabra, mas ocupado por
su imagen, por colocarse en la nueva situacion,
que por saber cuéal sera la mejor metodologia para
aprender mas. Sus sentimientos son de miedo e in-
seguridad, sin darse cuenta surgen en €l fantasias,
sentimientos y experiencias emocionales que él ha
tenido en situaciones parecidas. Es por ello que el
objetivo en esta primera sesion de orientacion sera
no tanto qué le doy como ayuda al aprendizaje del
idioma, sino latoma de contacto con él para que se
relaje, pierda el miedo y surja en él una cierta con-
fianza, para no esconderse, para poder confiarse
al profesor, etc.

Berta es una alumna que asiste a mis clases. Como
todos los alumnos, tiene Berta una cita a una hora
y en un lugar determinado para ir a orientacion. La
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primera vez se le olvida. Después de la clase si-
guiente, en privado le digo: No has venido a la
orientacion. Obsérvese, que no le pregunto por qué
no ha venido, sino que «solo» hago una constata-
cion, evito las interpretaciones, las sospechas, etc.
Solamente constato. Ella tiene la oportunidad de
decirme lo que ella crea oportuno, incluso de escon-
derse, p.e., en un «se me ha olvidado». Efectiva-
mente, me dice que se le ha olvidado. No entro a sa-
ber por qué se le ha olvidado, o si esta razon es una
excusa. El sonrojo que aparece en sus mejillas, me
indica que tal vez este «olvido» signifique otras co-
sas. Le ofrezco una segunda oportunidad de orien-
tacion, que ella acepta. Efectivamente, a esta se-
gunda oferta responde viniendo a la cita, claro que
unos minutos mds tarde, y ademads observo que sus
manos tiemblan, se sienta un poco distante, y con
cara de circunstancias.

Qué hacer con todas estas observaciones. {Hago
como que no las percibo?, {le sefialo que ha faltado
una vez a la cita y que hoy ha llegado tarde?, o {le
reganio por haberme hecho esperar? {Como en-
tiendo su actuacion?, {me estard tomando el pelo?,
0 {nos encontramos simplemente ante un caso en el
que se manifiesta de un modo extremo lo que le
pasay nos pasa cuando nos enfrentamos a una Si-
tuacion nueva?

Anteesa situacion de la alumna, lo que procuro ha-
cer es no regarnar, no acusar, no serialar fallos, ni
sentirme no tomacda en serio, sino que siguiendo los
principios de la orientacion le escucho, y en un mo-
mento determinado le abro una puerta para que
tome contacto con aquello que le estaba impi-
diendo venir o venir puntual a la cita, que no era
otra cosa, que su miedo, su apuro a venir a estar con
una profesora. Cuando observo su comporta-
miento, verbalizo mi percepcion con las siguientes
palabras: Tengo la impresion de que estds algo
apurada, ées asi? Ella reacciona con una sonrisa
que denota, que se siente comprendida, y con ello
comienza a perder el miedo.

Estaforma de escucharyde responderen laorien-
tacion, se ha denominado como la Escucha activa,
cuyo objetivo fundamental en la orientacién lin-
guistica no es otra que la de asentar las bases psi-
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co-pedagogicas para una optimizacion del apren-
dizaje. Para realizar con éxito esta actividad de es-
cucha, debe el orientador abrir en él ires canales
de percepcion o tres oidos. Graficamente lo pode-
mos expresar asi:

Los tres oidos o antenas de percepcion del
orientador.

Con un oido escuchamos las descripciones que
hace sobre sus experiencias en el aprendizaje de
idiomas, en su experiencia con profesores, etc. Es
el nivel descriptivo, de fenémenos objetivos. Con
un segundo oido estamos atentas a lo que dice so-
bre los sentimientos y emociones que han acom-
pafado sus experiencias. Con frecuencia estos
sentimientos y emociones son expresados de
forma no verbal, como p.e., por gestos, expresion
del rostro, etc. Estos elementos emocionales pue-
den sertambién referidos a lo que ocurre en elagui
y ahora de la orientacion. Este nivel emocional es
de gran trascendencia en la orientacion. Asi, p.e.,
un alumno dice en la orientacion: <Nosotros los es-
pafoles no tenemos facilidad para aprender idio-
mas». De alguna manera me esta diciendo ese
alumno, que se siente en desventaja a la hora de
aprender un idioma extranjero. Este aspecto emo-
cional es muy importante porgue segun la conno-
tacion de los sentimientos, tendra una mayor o me-
nor disponibilidad a hacer nuevas experiencias. Y
un tercer oido esta dedicado a escuchar las nece-
sidades, deficiencias o potencialidades. A esta ul-
tima categoria pertenece el diagnostico del tipo de
alumno. En términos de orientacion se conoce
como el nivel de lademanda. Qué eslo que me esta
pidiendo, qué es lo que esta necesitando, para que
me cuenta lo que me cuenta, que esta buscando,
etc. Estas son las cuestiones que hay que escu-
char a este nivel, el de la demanda.
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Pongamos un ejemplo:

Dani es un alumno de aleman. En la orientacion
me dice: «Yo he aprendido inglésy francés con una
gramdticay ejercicios, y ese método me va fenome-
na:

Con el primer oido escucho: Tengo experiencia de
aprendizaje en dos idiomas, ingles y francés.

Con el segundo oido escucho que se siente muy bien
con el método.

Con el tercero, escucho el para qué me dice esto. En
el contexto de la orientacion entiendo que no quiere
cambiar su método, dicho de otra manera, me pide
o demanda una gramdtica y ejercicios para apren-
der aleman, que en definitiva es el método conocido
para él.

En este primer momento de la orientacion que es-
toy explicando, es muy importante aceptar todo lo
que dice el orientado a cualquiera de los niveles
mencionados, y no entrar en seguida a quererle
mejorar su sistema. De hacerlo podria el alumno
refugiarse en su experiencia, y cuestionado, la de-
fenderia a ultranza. En este caso, de nada valdrian
mis bien intencionados consejos acerca de otros
meétodos de aprendizaje. Para ayudarle, ademas
de aceptar lo gque me dice, presento como en un
espejo lo que he entendido de todo lo que me ha
contado, teniendo en cuenta los tres niveles, el de
los contenidos objetivos o descriptivos, los emo-
cionales y sus demandas. A esta técnica del espejo
se le llama también, verbalizacion o parafrasis, ini-
ciada por C. Rogers y desarrollada e integrada en
los enfoques comunicativos. En el caso descrito
anteriormente, una posible parafrasis seria: Estas
muy contento con la experiencia en el aprendizaje
delinglés y francés, y te gustaria repetirla. ¢Es asi?

Diagndostico de la situacion

Cuando el alumno se siente entendido, escu-
chado, aceptado en su forma de ser y aprender,
esta normalmente mas dispuesto a investigar cua-
les son sus deficiencias, sus limitaciones y cuales
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sus disponibilidades para aprender un idioma. Es
entonces cuando, através de la técnica de la para-
frasis, repitiendo y sintetizando lo que el alumno
me ha dicho, entro mas activamente a saber las
motivaciones, los objetivos, las destrezas que le
originan los miedos, las estrategias que usa para
leer y escuchar (querer entender cada una de las
palabras o entender la idea general), la importan-
ciade la pronunciacion para él, el grado de perfec-
cion que se exige, eltiempo que quiere y puede de-
dicar, los centros de interés del alumno para
aprender este idioma. En definitiva, lo gue se daen
este momento es el diagndstico. Hay autores que
usan el ambi-motitest para diagnosticar el tipo de
alumno, a fin de orientarle en consecuencia con el
resultado deltest, dirigido sobre todo a medir moti-
vaciones, tolerancia en la ambigiiedad, etc. Perso-
nalmente no uso tal método, sino en casos excep-
cionales, y siempre como complemento a la orien-
tacion que estamos describiendo (sin test), porque
durante.el dialogo con el alumno aparecen todos
esoselementos de un modofluido y espontaneo. El
test sin embargo rompe la fluidez, el contacto y
puede convertirse en algo mecanico, en el que el
alumno se convierte en objeto del test, y no en co-
explorador con el orientador en busqueda de lo
que necesita.

Esta informacién, la que surge del dialogo y refe-
rida a las motivaciones, intereses, la personalidad
del alumno, junto a su estilo de aprendizaje, qui-
nestético, visual o auditivo, me ayudara a hacer un
diagnostico global del alumno, con sus dificulta-
des, con sus miedos, con sus deseos, pero tam-
bién con sus necesidades y deficiencias.

Plan de accion y contrato

Una vez gue hemos hecho el diagnéstico, pasa-
mos a negociar con el alumno un plan de accion
concreto y especifico para él. Elementos caracte-
risticos de este momento son; el tiempo que el
alumno debe, quiere o puede dedicar, el material
que necesita, y el o los métodos de trabajo especi-
ficos para él. Tanto el alumno como el profesor
pueden hacer propuestas dirigidas a mejorar el
sistema de aprendizaje, a completar las experien-
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cias realizadas, o a cambiar de sistema de apren-
dizaje. En esta etapa de la orientacion damos mu-
chaimportancia a la busqueda de alternativas tac-
ticas para la realizacion del conjunto de activida-
des destinadas al aprendizaje, de tal modo que el
alumno pueda elegir y experimentar, y desde ahi
concluir cuales son las formas mas efectivas para
su (propio) aprendizaje. Mohl (1994) nos recuerda
que: «Estamos convencidas de que lariquezade la
vida y vivencia humanas esta en la variedad de sus
posibilidades, incluso que lo que acostumbramos
a denominar como salud del cuerpo, alma y espi-
ritu, descansa sobre el hecho de que el hombre no
esta limitado a actuar o reaccionar de una unica
manera ante las situaciones que se le presentan»
(p. 143).

Queremos ilustrar esto con un ejemplo:

Después de haber hecho una seleccion devocabula-
rio activo de un capitulo de libro para preparar un
examen, tengo la siguiente conversacion con una
alumna:

Orient.:—¢Y como vas a aprender estas palabras?
Alumn.:—Las voy a escribir.

Orient.:—¢Escribir?, icomo?

Alumn.:—En un folio, varias veces y haciendo fra-
ses, siempre lo he hecho asi.

Orient.:—(Y siempre ha funcionado asi?

Alumn.:—Pues, depende de la atencion que pongo,
no me gusta mucho escribir.

Orient.:—{Que te gusta hacer?
Alumn.:—Hablar.

Orient.:—Y, {no se te ocurre algo que puedas hacer
con las palabras hablando?

Alumn.:—Sr, como hicimos el otro dia aqui, po-
niendo las palabras en categorias y ex-
plicando por queé las pongo asi.
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Orient.:—{Qué mas cosas podrias hacer?

Alumn.:—Coger las tarjetas que he hecho y llevar-
melas al trabajo y cuando tenga tiempo
libre las miro.

Orient.:—Ya tenemos tres alternativas, se te ocurre
alguna otra?

Alumn.: =S¥, hay algunas palabras que siempre ol-
vido. Las puedo poner en grande colga-
das en mi habitacion, o puedo coger el
texto del libro donde aparecen las pala-
brasy poner en blanco (con Tipex) algu-
nas palabras y rellenarlas al dia si-
guiente.

Orient.:—Pues ya tienes varios recursos. Experi-
menta con ellos durante las proximas
dos semanas.

Después de dos semanas.

Orient.:—¢{Cual de las alternativas te ha dado me-
Jjor resultado?

Alumn.:—Todas me gustan, pero sobre todo el po-
ner las palabras en categorias y con-
tarme a mi misma el porqué. He descu-
bierto ademds que se pueden poner de
varias formas las mismas palabras en
categorias.

Orient.:—Y asi no dejas tampoco el método que
siempre has usado, el de escribir, al tener
que escribir las palabras en las tarjetas
para clasificarlas.

Alumn.: (Con expresion de sonrisa en la cara). St

Hemos buscado nuevas alternativas, sin dejar (por
malo) el primero de ellos. Al contrario, al primero se
le da por bueno y se le afiaden otras posibilidades.
Con ello hemos enriquecido el bagaje metodol6-
gico e instrumental de aprendizaje de la alumna
orientada. El siguiente cuento, que he encontrado
en la revista de didactica en la ensefianza de idio-
mas WVT (1993), publicada por la Universidad Ca-
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télica de Lovaina, refleja muy bien las ideas y expe-
riencias que venimos exponiendo:

Habia una vez una nifia que no podia soportar las
moscas. Habia encontrado un canon vigjo de su
tartarabuelo con el que disparaba a esos insectos.
Elmétodo era muy eficiente, pero ocasionaba gran-
des danos a la casa en la que vivia con sus padresy
su ruido molestaba a los vecinos, que pronto co-
menzaron a quejarse.

Los padres apurados por la situacion comenzaron
a convencerle de abandonar el cafion, pero a pesar
de sus esfuerzos, la nina se aferraba masy mas a su
vieja arma.

En los aledarios de la ciudad vivia en una cabarna
un serior de aspecto un tanto extrano. Los adultos
lo evitaban, mientras que los nifios encontraban en
él un simpatico amigo con el que bromeaban. Era
tan simpdtico y bueno que era incapaz de matar
una mosca.

En su desesperacion, los padres de la joven acudie-
ron a él. Tal vez les podria ayudar a cambiar de opi-
nion a su hija. El hombre escucho con atencion su
preocupada situaciony les prometio ir a verles a su
casa.

Con una vieja bolsa llena de artilugios se presento
en la casay pidio hablar con la hija, quien se sintio
muy honrada al ser visitada por semejante perso-
naje.

El seitor fue sacando de la bolsa diversos instru-
mentos matamoscas: una cinta pegajosa, una bo-
tella con el cuello invertido con agua azucarada en
el fondo, un enchufe tostador, un aerosol, y una pa-
lita coloreada de pldstico. Le propuso usar todos
durante un tiempo, y dejar de usar provisional-
mente el carion.

Cuando al tiempo el campista volvio a visitar a su
amiga traia consigo una bolsa vacia.

—IAh! {qué tal te ha ido? —pregunto curioso el se-
nor:
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—Pues, mira esta cinta pegajosa no la quiero. Cada
vez que me choco con ella quedan algunos de mis
pelos pegados en ella. Pero la luz del tostador
eléctrico, me encanta. La botella llena de moscas
me da asco y el aerosol huele mal y me produce
dolor de cabeza. La palita esta muy guay.

—(Y el canion? —pegunto con cuidado el sefior.

—Una cosa tan grande, ya no la necesito —contesto
la joven con decision.

—Bien —respondio él, y mientras recogia los objetos
inservibles en su bolsa, dijo: —Guarda bien ese
carion, que te puedevenir muy bien para usarlo en
el jardin...

Resumiendo, una vez hecho el recuento de posibi-
lidades, pasamos a concretar las actividades a
realizar, el tiempo a dedicar y los elementos de
control para asegurar el proceso. Una buena
orientacion a este nivel termina con un plan con-
creto de accion asumido en su responsabilidad
por el alumno. En su caso puede haber algunos
elementos del contrato que debe cumplir el propio
profesor/a, p.e., comprometiéndose ésta a ponera
disposicion del alumno determinados ejercicios,
lecturas, o videos, cintas etc., que respondan a sus
necesidades especificas.

Brevemente expongo una experiencia de orienta-
cion con el fin de clarificar mejor el modelo de
orientacion que presentamos.

Juana es una alumna que en unos meses seva a en-
[frentar a un examen de la Escuela Oficial de Idio-
mas de Navarra. Durante las dos primeras sesiones
me cuenta que no tiene tiempo, y ademds que no
sabe organizar el poco del que dispone. Durante
esas primeras sesiones constato que su aprendizaje
era auditivo, y que tenia dificultades con la gramd-
tica, cuyo dominio aparece como necesario para
aprobar el examen de Idiomas. Esta dificultad y la
presion que surgia de la necesidad de conocerla ha-
cian que la alumna evitase por todos los medios co-
gerun libro de ejercicios de gramatica en las manos.
Con lo que para miy para ella la tarea estaba clara:
habia que buscar tiempo y encontrar acceso a la
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gramadtica, pero también descargarse de la presion
de «tener que aprender gramdtica». Para ello le pro-
pongo hacer un repaso al dia y ver en qué ocupa el
tiempo. En el repaso estamos atentas a los huecos
durante el dia y a las actividades de las que puede
prescindir. Estos tiempos los anotamos en un pa-
pel.

Después hemos visto todos los temas gramaticales
que tenia que aprender y hemos hecho una distin-
cion entre los queya dominabay los que le faltaban
poraprender. Para ello seguimos la técnica descrita
por Henri Holec (1981) de prioridades de trabajo
(pag. 38) (Work priorities). Este método desarro-
llado por la University of Stirling, nos permitio de-
terminar el grado del problema y hacer una jerar-
quizacion u orden de necesidades segun el principio
diddctico de pasar de lo conocido a lo desconocido,
para que el acceso fuera mas facil. Para el tiempo
de cada dia fijamos entonces una serie de ejercicios,
queyo llamo menu. En este menii entran tanto ejer-
cicios escritos, como de escucha, de gramdticay de
lectura.

Como su acceso mds fdcil al lenguaje es el auditivo,
le propongo que lea y haga los ejercicios hablados
sobre un cassette, y después que los transcriba. Los
textos de lectura debe igualmente resumirlos en voz
alta sobre un cassette, y luego transcribirlos al pa-
pel.

A su pregunta, siyo conozco alguna persona con la
que pueda ejercitarse en el idioma, le indico que se
dirija a una persona conocida de nacionalidad ale-
mana, y determinamos el tiempo en que ella se iba
a poner en contacto con tal persona. Ella acepto el
meni, que resulto viable como efecto de la sesion de
orientacion, la alumna tenia al final la sensacion
de que la gramdtica era aprendible, y que su estilo
mds auditivo era su mejor aliado para el aprendi-
zaje de la gramadtica.

Concluyendo, esta fase es de gran interés porque
en ella esta en juego el valor didactico de la orien-
tacion. Por ello es de gran importancia, gue el pro-
fesor sea flexible a la hora de realizar el contrato,
haciendo propuestas alternativas, de entre las que
el alumno pueda elegir aguella gue mejor se aco-
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moda a sus posibilidades y estilos. El profesor-
orientador esta igualmente atento a las propuestas
gue presenta el propio alumno y a su viabilidad. El
objetivo es siempre que el alumno asuma su res-
ponsabilidad, y evitar al mismo tiempo frustracio-
nes innecesarias.

Control y evaluacion continuadas

Las sesiones siguientes son las de control y eva-
luacién. Cuando hablamos de control y evaluacion
queremos decir, que, en estas sesiones, estamos
atentos a si se va cumpliendo el plan de accion en
los términos acordados, si en su cumplimiento han
surgido problemas imprevistos, si las actividades
han dado el resultado deseado. El orientador
acompafia a sus alumnos en el aprendizaje de
idiomas, le da la mano para ir soltandola poco a
poco en el transcurso del aprendizaje. En este
acompanamiento el orientado aprende a apren-
der, mientras que yo como orientadora me limito
a:

1. Darle informacién sobre modelos de aprendi-
zaje de idiomas, p.e., el modelo de aprendizaje
segln Stephen Krashen (19287).

2. Siguiendo el modelo del «<buen aprendedor de
idiomas» del que da cuenta en una ponencia-
resumen W. Lockhart (1994), le ofrezco al
orientado una serie de estrategias diferentes
que puede usar y experimentar en las cuatro
destrezas (escribir, leer, hablar, escuchar).

Los investigadores del perfil del buen aprendedor
de idiomas, han resaltado gue el buen aprendedor
tiende a usar un amplio abanico de recursos y de
estrategias para aprendery adquirir un idioma. Es-
tos buenos aprendedores han servido de fuente de
inspiracion para desarrollar una amplia gama de
recursos y estrategias a ofrecer a los orientados.

El siguiente ejemplo quiere explicitar lo que hemos
dicho al respecto.
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Una joven estudiante de idiomas se prepara para el
examen de un nivel 3 de alemdn de la escuela de
idiomas, se queja en la tercera sesion de orienta-
cion que no ha avanzado con el trabajo en el voca-
bulario. Como habiamos acordado ella habia he-
cho tarjetas individuales del vocabulario (a un lado
la palabra, al otro lado un sinonimo en aleman, la
traduccion en castellanoy una frase en contexto) de
un capitulo del libro de texto sobre el tema «com-
prarm. Ella necesita este vocabulario para el ex-
amen oraly para hacer una redaccion. La verdad es
que tenia unas cien tarjetas y no sabia lo que hacer
con un taco tan grande. Le elogio su laborioso tra-
bajo y paciencia. Luego le propongo reducir el taco
de palabras del modo siguiente:

1. Escoger el vocabulario que ya domina.

2. Mirar el titulo del capitulo: (qué pone? Com-
pras.

3. Prescindir de todas las palabras que no tengan
que ver directamente con el tema «compras».

4. Le explico brevemente la diferencia entre voca-
bulario pasivoy activoy seleccionamos aquellas
palabras que ella cree importante a la hora de
hablar o escribir sobre el tema.

(En otras ocasiones uso listas de frecuencia,
treshold levels, lista de vocabulario por nivel.)

El resultado fue que el gran «taco» de palabras
quedo reducido a 18 palabras.

Una sensacion de alivio se percibe claramente en su
rostro.

Después, como ya hemos indicado anteriormente,
seguimos la orientacion buscando diversas estrate-
giasy tacticas para memorizar las palabras (ejem-
plo, Orientadora/Alumna, p. 208).

En definitiva, lo que hacemos es acomodar las es-
trategias y planes de accion a las personas con-
cretas que aprenden un idioma hasta que, poco a



210

poco, sean capaces de autogestionar su propio
proceso de aprendizaje.

Bibliografia

BANDLER Y GRINDER (1980): Estructura de la magia.
Chile: Cuatro vientos.

BATESON et al. (1987): La nueva comunicacion. Barce-
lona: Kairés.

CEMBALQO, M. y GREMMO, M. J. (1973): Autonomie de
l'apprentissage: réalités et perspectives en Mélanges
Pédagogiques. Nancy: Crapel.

DICKINSON, L. (1976): «Autonomy, self-directed learning
and individualization», en Self-directed Learning and Au-
tonomy. Cambridge 13 -15 Dic.: University of Cambridge.

FRIEDEMANN, SCHULZ VON THUN (1992): Miteinander
Reden, | y Il. RoRoRo. Rohwolt. Reinbeck.

GRIFFIOEN, J. (1984): Supervisie van beginnende Lera-
ren Wolters Noordhoff. Gréningen.

HERNANDEZ, J. (1991); Accién comunicativa e interven-
cion social. Madrid: Edit. Popular.

HERNANDEZ, J. (1990): «<La supervisién psico-pedagé-
gica como instrumento de la formacion de agentes so-
ciales», en OJINAGA y otros: Cuestiones en torno al tra-
bajo social. Madrid: Edit. Popular.

HOLEC, H. (1981): Autonomy and Foreign Language
Learning. Oxford: Pergamon Press.

Capritulo I

HOLEC, H. (1980): «Learning Training: meeting needs in
self-directed learning’», en Altman and James, Foreign
language teaching: nneeting individual needs. Oxford:
Pergamon Press.

KRASHEN, S. (1987): Principles and Practice in Second.
Language Acquisition. New York: Prentice-Hall interna-
tional.

KRAPOHL, L. (1994): iEntender! No siempre, pero cada
vez con mayor frecuencia. Manuscrito. Ministerio de
Asuntos Sociales.

LOCKHART, W. (1994): The good language Learner. Po-
nencia.

LOCKHART, W. (1988): Krashen’s model: The theoretical
basis of the Natural Approach. Practical English Tea-
ching.

MOHL, A. (1994): Der Zauberlehrling. Junfermann Ver-
lag. Paderborn.

ROGERS, C. (1951): Client-centered Therapy. Houghton
Miffin Comp., Boston.

ROGERS, C. (1973): Leren in Vrijheid. Haarlem, De
Toorts.

SIEGERS, F. M. J. (1975): Praxisberatung in der Diskus-
sion. Friburgo: Lambertus.

STEVICK, E. (1973): Counselling learning: a whole per-
son model for education Language learning. New York.

WATZLAWICK, P. et al. (1983): Teoria de la comunicacion
humana. Barcelona: Herder.



INFORMATICA Y ENSENANZA-APRENDIZAJE DE IDIOMAS

Ana Ballarin Castan

Introduccion

La integracion de los ordenadores y entornos mul-
timedia en la ensefianza de idiomas, en general, y
en laformacion permanente de adultos, en particu-
lar, plantea el analisis de la aportacién de las nue-
vas tecnologias a confextos de ensenanza especi-
ficos.

Intentaremos analizar alguna aportacion de esta
nueva herramienta a la ensefianza de idiomas, te-
niendo en cuenta que las actividades de aprendi-
zaje con ordenador deben completarse e incluirse
enun sistema mas amplio de autoaprendizaje en li-
bre acceso y guiado por un experto en diddctica de
la lengua y adquisicion de idiomas.

Nos atrevemos a decir que para una poblacion
adulta, las aulas multimedia organizadas como
centros de recursos para el autoaprendizaje de
idiomas, y constituidas como un sistema indepen-
diente y completo que incorpore la adquisicion de
las cuatro destrezas linguisticas, son el futuro.

En efecto, si aceptamos el hecho social de que un
ciudadano culto tendra que estudiar a lo largo de
toda su vida, hay que buscar para los adultos for-
mulas de cara a un aprendizaje lo mas auténomo e
individualizado posible.

La formula del Aula multimedia
o Centro de recursos

El modelo social actual pretende caracterizarse,
en buena medida, por el respeto y apoyo a las op-
ciones y trayectorias individuales de sus miem-
bros. Se acepta que cada uno de nosotros tene-
mos un ritmo de trabajo, una estrategia y un estilo

de aprendizaje, que estamos dispuestos a priori-
zar nuestro aprendizaje de idiomas en un momento
determinado, pero no disponemos de tiempo en
otro momento...

Frente a los sistemas de ensefianza tradicionales,
los actuales centros de recursos de idiomas (con
sus aulas multimedia) se intentan de disenar para
hacer frente a esta demanda de flexibilidad y adap-
tacion a las exigencias particulares de los alum-
nos. Se deben estructurar, en consecuencia, en
torno a diferentes principios y requisitos de muy di-
verso orden (psicolégico, didactico, organizativo,
etc.), gue enumeramos a continuacion:

- El principio de flexibilidad horaria es primor-
dial; el alumno debe poder quedarse el tiempo
gue desee vy las aulas deben funcionar durante
todo el dia.

= El principio de elaboracién de tareas. El sis-
tema de aprendizaje esta basado en la existen-
ciade tareas que el alumno debe poder realizar
al entrar en el aula, pudiendo elegir con facili-
dad aquellas adaptadas a sus necesidades y
capacidades. Por |o tanto, todo tipo de materia-
les: diccionarios, gramaticas, libros de texto,
cintas de audio, de video, revistas y evidente-
mente programas de ordenador y CD-ROM de-
ben estar debidamente ordenados y puestos a
la disposicion del alumno.

- Elmodelo constructivista subyacente, relativo
a los aprendizajes linglisticos, es que toda ad-
quisicion lingUistica supone una construccion
individualizada del saber a partir de interaccio-
nes cognitivas y linglisticas, basadas en los
conocimientos previos de cada alumno.
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= El principio de tutorizacién: A partir del mo-
mento en que un estudiante ya no sea un debu-
tante completo, tiene que aprender a aprender
y su tutor, especialista en psicologia del apren-
dizaje, se encargara de formarlo en ello. (Se
trata de un nuevo cometido del profesor tradi-
cional de idiomas. Ver articulo de Cristina Van
Waes).

= El principio de conversacién con interlocuto-
res nativos: Durante estas sesiones de conver-
sacion, que no son clases magistrales, el
alumno debe comunicarse con sus interlocu-
tores, intentar que se le entienda y autoeva-
luarse.

Durante este primer afio de puesta en funciona-
miento del Aula Multimedia de Idiomas de la Uni-
versidad Publica de Navarra hemos podido com-
probar que, organizado de esta forma, el sistema
es el adecuado para el perfeccionamiento de idio-
mas en adultos. El trabajo experimental desarro-
llado con los ordenadores nos ha proporcionado
los elementos de anélisis para estudiar las posibili-
dades y limites actuales de los ordenadores en la
ensenanza de idiomas.

Las cuatro destrezas a desarrollar
en el aprendizaje de un idioma

Hoy en dia, la didactica de las lenguas tiene como
objetivo central la adquisicion de la competencia
comunicativa. Se trata de la adquisicion de la ca-
pacidad de produciry comprender un nimero infi-
nito de enunciados en ese idioma, enunciados en-
marcados en un contexto comunicativo concreto.
La tecnologia adecuada seria, pues, la que permi-
tiese ejercitar esa doble competencia, con las cua-
tro destrezas asociadas: comprension y expresion
oral, comprension y expresion escrita. Y que, por
otra parte, favoreciese el que el alumno fuese
guiado y corregido personalmente en esa practi-
ca.

Intentaremos analizar las diversas destrezas y va-
loraraquéllas para las cuales el ordenador supone
una ayuda en la actualidad.
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La interaccion oral
(comprension y expresion oral)

Es obvio que debemos descartar de antemano la
interaccion oral con el ordenador. El didlogo con la
maquina no puede tener lugar todavia. Si bien el
ordenador puede grabar y reproducir sonido, el
reconocimiento de la voz esta en estos momentos
en un estadio experimental, no siendo posible por
lo tanto una interaccion verdadera.

Podemos recibir mensajes orales con gran calidad
atraves de nuestro ordenador (basta con que lleve
incluida una tarjeta de sintesis de voz), mensajes
que han debido ser previamente grabados (la sin-
tesis vocal no da todavia resultados satisfactorios
enlos ordenadores personales). Obviamente, tam-
bién podemos grabar nuestra propia voz en el or-
denador, respondiendo a sus mensajes, teniendo
laimpresion pasajera de estar comunicandoconla
maquina. Pero en esta interaccion, si bien puede
desarrollarse nuestra comprension oral, carece-
mos de interlocutor para reconocer y evaluar oral-
mente nuestras expresiones (los programas de re-
conocimiento actuales para PCs alcanzan tan sélo
a frases hechas muy cortas, en un lenguaje impe-
rativo, por ejemplo «abre ventana»).

Los tests automatizados que incluyen la expresion
oral del alumno son el reflejo de esta situacion y la
grabacién conservada en el ordenador (referida a
preguntas tales como: «.has estado en Londres?»,
«(tienes hermanos?»...) debe ser analizada por el
profesor. Un ejemplo de dichos tests es el «Se-
quoia» de la Empresa Openmind de Paris.

Ahora bien, los ejercicios frasticos descontextuali-
zados no estan a la orden del dia en la didactica de
idiomas. Incluso para trabajar aspectos mera-
mente linglisticos, preferimos las microconversa-
ciones.

Por ejemplo, para trabajar los posesivos se podria
proponer el siguiente ejercicio de completar un
didlogo en el contexto de un banco:

=neMonsieund seiputidhnl seidcineysy . ennnin
carnetdechéqueset .............cooevvnnn..
devises! J'attends depuis un bon moment.
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- Tout de suite, Monsieur.

= Mais enfin, Monsieur, ...........cccovviiiiiinnn.
carte d’'identite!

= Oh, excusez-moi, la voici...

En el anterior texto, mon, mes, ma serian las res-
puestas aceptables. ¢Y si el alumno responde /e,
les, la? Deberian aceptarse, asimismo, como co-
rrectas desde el punto de vista comunicativo. Pro-
poniendo este tipo de conversaciones e introdu-
ciendo enunciadores se pretende reducir el efecto
artificial propio de una actividad de aprendizaje.
Pero para poder trabajar microconversaciones y
proceder a una correccion automatica de estas in-
teracciones, se deberia poder hacer una compro-
bacion morfosintactica completa y ademas un
analisis mucho mas complejo a nivel pragmatico
analizando los implicitos extra-linglisticos y de-
tectando errores de contextualizacion. De este
modo, la maguina aceptaria /e, les, la en nuestro
ejercicio anterior, aunque tal ejercicio ya no versa-
ria sobre «los posesivos», sino que pretenderia tra-
bajar unacto de habla. Exactamente lo mismo ocu-
rre con la correcciéon automatica de las produccio-
nes escritas. Este nivel de analisis es el que hoy por
hoy recogen las investigaciones en linglistica
computacional con las técnicas de la inteligencia
artificial. Sin embargo empezamos a disponer de
ciertas herramientas para el analisis de las pro-
ducciones escritas de los estudiantes, que aunque
en un estado inicial, son ya bastante interesantes.

La interaccion escrita
(comprension y expresion escrita)
y el corrector ortografico

Un ejemplo de estas nuevas herramientas para el
aprendizaje de idiomas en cuanto a las produccio-
nes escritas se refiere, seria el software corrector
ortogréficoy mas concretamente el Corrector 101
para el francés, del cual disponemos de una ver-
sion en el aula Multimedia de la UPNA. Esta basado
en un procedimiento complejo de comparacion
automatica de cada palabra escrita, con las que in-
cluye su diccionario. Por lo tanto, cuanto mas ex-
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haustivo sea éste, mejor corrector sera. Ahora
bien, muchas palabras existen en el diccionario,
pero no son las que corresponden al enunciado
gue queremos emitir. Constituyen un error que no
es detectado por el corrector. Un ejemplo: «Son fil,
elle ne I'a pas retrouvé» es considerado como co-
rrecto, cuando lo que se queria escribir es «Son
fils, elle ne I'a pas retrouvé». Sefialemos, no obs-
tante, que algunos correctores distinguen entre
palabra animada e inanimada, permitiendo una
correccion morfosintactica ya interesante.

El corrector 101, posee ademas, mecanismos de
diagnostico y exploracion lingliistica complejos. A
peticion del alumno, éstos pueden salir en pantalla
permitiéndole obtener —si lo desea— una explica-
cion de sus errores. Por ejemplo si escribimos:
«J'aitrouvé I'édition que vous m’aviezrecommandé
dans une petite boutique a Paris». El corrector de-
tecta un error, lo subraya, «recommandeé», y pro-
pone la explicacion siguiente: «L'adjectif gramma-
tical employé comme épithéte, s'accorde en genre
et en nombre avec ce qu’il modifie, ici le nom I'édi-
tion (...).

Como otro elemento de ayuda al aprendizaje po-
demos sefalar el poder acceder a la conjugacion
completa de todos los verbos, asi como a la des-
cripcion semantica de los homonimos. Por ejem-
plo, «port» (lieu), «pore» (trou) et «porc» (animal).
Los tipos de errores que todos podemos cometer
son variadisimos, desde una mera equivocacion al
pulsar unatecla o la omision de una letra hasta una
interferencia con la lengua materna o un error por
desconocimiento de una regla morfosintactica,
pasando por una confusion de tipo pragmatico... Si
el corrector no ha reconocido la palabra, presu-
pone que se ha cometido un error y formula hipote-
sis interesantes que permiten una correccion ra-
pida; pero a veces hace propuestas absurdas que
suponen para el estudiante mas una pérdida de
tiempo que una ayuda. No obstante, este inicio
permite ya corregir un nimero importante de erro-
res de la ortografia de uso. De forma instantanea el
correctorimplica al alumno en alguno de sus fallos,

exigiendole una atencion especifica e instar;t'\i"héﬁ' "tz
1 -

respecto al mismo. Otra herramienta de aylidaada.
expresion escrita son los diccionarios ;
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cos. Eltrabajo con los diccionarios, como el Robert
(del cual disponemos de una version en CD-ROM
en el Departamento de Filologia y Didactica de la
Lengua de la UPNA), aungue no permiten un reco-
nocimiento de textos tal como lo realizan los co-
rrectores ortograficos, si permiten un acceso facil
einteractivo alos nueve voliimenes de papel de di-
cho diccionario.

Como conclusion, estamos convencidos de que
actualmente los ordenadores constituyen ya un
instrumento valiosisimo para el perfeccionamiento
de idiomas de adultos, y el afio 1994 ha visto el
desarrollo de varios CD-ROM al respecto (como
los que se presentan en esta comunicacion). Las
importantes inversiones financieras que requieren
y lafalta de formacion del adulto para el autoapren-
dizaje hace, sin embargo, que no se haya generali-
zado por el momento su utilizacion.
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COLECTIVO DE CULTURA POPULAR ALAIZ.
UNA PROPUESTA EN EDUCACION DE ADULTOS

Ana Ansa; Begona Arrieta; Amparo Zugasti

Introduccion

El Colectivo de Cultura Popular Alaiz, es una Aso-
ciacion de voluntariado, que se dedica a la educa-
cién de adultos, legalmente constituida al amparo
de la Ley de Asociaciones. Desarrolla su actividad
tanto en el contexto urbano como en el rural, en la
Comunidad de Navarra, desde el afio 1962.

Sus destinatarios son personas adultas: el 85 %,
aproximadamente, de su matricula es femenina y
el 15 % masculina.

Su modalidad educativa, responde a un tipo de
Educacion no formal, caracteristica de una ense-
fnanza no reglada, pero perfectamente estructu-
rada y sistematizada, que presenta las siguientes
caracteristicas:

Vivencial, centrada en las necesidades de la
vida cotidiana.

- Comunitaria, trabajando desde y con las comu-
nidades.

= Grupal, se realiza dentro de un grupo.

~ (Creadora, despierta la creatividad.

= Realista, partiendo de la propia realidad.

- Integradora, considerando a la persona como
un todo.

Los roles educativos de las personas que desarro-
llan la actividad pedagoégica, estan perfectamente
definidos:

= Educadores, profesionales cualificados en di-
ferentes areas. (No exigimos ningun titulo en
concreto.)

- Animadores socioculturales, a los que se les
exige una preparacion especifica en este area.
(Actualmente se exige el que hayan realizado
nuestro taller de formacion.)

Breve historia

Enla evolucion del Colectivo de C.P. Alaiz,como en
la evolucion de cualquier ser vivo, se pueden dis-
tinguir una serie de etapas, que en cierta medida
coinciden con las etapas de cambio, mas significa-
tivas en lo social y en lo politico habidas en nuestro
pais. Esto no ocurre por casualidad, sino que, al
estar el Colectivo integrado en la Sociedad, la si-
tuacion socio-politica de cada momento, influye en
su marcha, y surgen problemas y demandas rela-
cionadas con estos cambios a los que es preciso
dar respuesta. Podemos dividir estos 33 anos de
historia en cinco etapas:

1962 1970

ETAPAS A B

1980 1990
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Desde su inicio, el Colectivo ha mantenido la
misma finalidad y podria resumirse en:

= Conseguir el desarrollo integral de las perso-
nas.

= Impulsar la promocién personal y social.
- Promover y potenciar acciones culturales.

- Integracion activa de la mujer en la sociedad.

Favorecer el encuentro y |la formacion.

Sin embargo, cada una de estas etapas ha sido di-
ferente de las otras, ya que en cada una de ellas
han incidido con diferente intensidad aspectos
tanto internos, como del momento social que se vi-
via. Todo esto hace que los objetivos especificos
cambiasen y que haya multiples aspectos a tener
en cuenta en cada una de las etapas. En el cuadro
siguiente se recogen un poco mas detalladamente
los objetivos y algunos otros aspectos mas signifi-
cativos de cada una de estas etapas.
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ETAPA B: 1970-1975

= Que la mujer llegue a tomar sus propias
opciones, y a tener sentido critico.

- Que los centros no sean correa de trans-
misién de ninglin grupo u organizacion
politica concreta.

- Se crea un Patronato Diocesano como
nueva entidad juridica.

- Predominio de temas socio-politicos.

- «Acoso» de grupos que estan trabajando
en la clandestinidad.

ETAPA C: 1975-1980

- Que las mujeres se integren en organiza-
ciones civicas.

- Mantener la propia identidad.

- Conseguir recursos economicos.

ETAPA A: 1962-1970

Lograr el desarrollo de la mujer como per-
sona.

= Ampliar horizontes y cultura.

- Salir de casa.

- Inicialmente se depende de la Junta de
Accién Catolica.

- Se trabaja contra la alienacidn, la pasivi-
dad, el conformismo y la falta de cultura.

- Mayor oferta cultural en la sociedad.
- Baja la matricula.

= Saturacion de temas socio-politicos.

- Demanda de temas de tipo humano.

- Colaboracion con organismos populares
en los barrios.

- Secomienza a trabajar temas de margina-
cion.

- Colaboracion con organismos oficiales.

- Salida a la zona rural.
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ETAPA D: 1980-1990

- Mejoralacalidad de vida de las participan-
tes.

- Favorecer el desarrollo personal.
- Favorecer la maduracion afectiva.

- Darse a conocer a las instituciones.

- Se constituye legalmente el C.C.P. Alaiz.

- Seinicia la colaboracion con los Servicios
Sociales de Base y Campos de trabajo.

= Primera promocién de graduados escola-
res.

ETAPA E: 1990/1995

- Auditoria.

Creemos que son varios los aspectos que han
contribuido a que el Colectivo de C.P. Alaiz esté en
activo desde hace 33 afos, siendo, como es, una
asociacion de voluntariado, entre los que cabria
destacar:

Una constante reflexion sobre su trabajo, revision y
adaptacion continua de los objetivos, estudios pe-
riodicos de la realidad social en que se mueve, sin
olvidar la responsabilidad, profesionalidad y buen
hacer de sus profesionales, animadoras y educa-
dores. Dentro de esta linea de accion del Colectivo,
de constante estudio y reflexion para adaptarse, e
incluso adelantarse, a nuevas realidades y necesi-
dades, en el afo 1990, la doctora en Sociologia,
dona Paloma Lopez de Ceballos, realizé una audi-
toria social, que nos ayudo a analizar el trabajo y el
momento del Colectivo y a marcar las nuevas pau-
tas y lineas de trabajo a seguir. Los cambios en
cuanto a funcionamiento interno fueron significati-
vos, incluso se llegaron a modificar algunos puntos
de los estatutos. Otro de los aspectos que también

21%

ha contribuido a esta evolucién del Colectivo es la
relacion, no siempre constante, del mismo, desde
los afios 60, con buena parte de los movimientos y
asociaciones que trabajan o hantrabajadoenedu-
cacion de adultos y en animaciéon socio-cultural,
asi como su presencia activa en jornadas, semina-
rios, congresos, etc..., tanto a nivel local como pro-
vincial y nacional normalmente, y en algiin caso en
foros de proyeccion internacional.

La década de los noventa

Al filo de los afnos 90, el Colectivo se replantea su
trabajo en la comunidad: el aumento constante de
la demanda de nuestros cursos nos indicaba que,
evidentemente, ocupabamos un espacio impor-
tante en la oferta formativa de adultos, pero necesi-
tabamos conocer desde una perspectiva cientifica
larealidad de la mujer navarra en relacion a la utili-
zacion del ocio y del tiempo libre, sus deseos, ne-
cesidades y demandas de formacion en este espa-
cio de sus vidas.

Para conocer estos datos elaboramos un proyecto
de investigacion en colaboracion con CIES:

«Estudio sobre el ocio y tiempo libre de las muje-
res de Pamplona»

= Durante el ano 1992 se realiza un estudio de in-
vestigacion, a través de la empresa CIES, para
conocer como emplean el tiempo libre las mu-
jeres de Pamplona, mujeres comprendidas en-
tre los 30 y los 60 arios, las demandas concre-
tas que efectuan y la consonancia de nuestra
oferta.

= Se realizan 502 entrevistas a domicilio, por
muestreo al azar. Las encuestas las realizan 21
alumnas del propio Colectivo adecuadamente
formadas para realizar el trabajo.

Conclusiones:
- EI 90,6 % de las mujeres eligen la propia casa

para pasar su tiempo libre, en general en com-
paria de su familia (85,9%).
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Cuentan con una media de 3,1 horas de tiempo
libre los dias laborables.

- Soloel 43,8 % pertenece a una asociacion o un
club. Elmas comun de ellos es el club deportivo
(30,3 %).

- ElI 70 % de las mujeres asociadas participa
poco o nada en las asociaciones/clubs.

= Al 70 % de las mujeres les gustaria iniciar cur-
sos/cursillos de formaciony el 64 % de las mis-
mas se maitricularia en un centro de Cultura
para Adultos (como el C.P.P. Alaiz).

- Loscursos masdemandados sonlosde forma-
cion humana (24,5 %) v los de cultura general
(18,5 %).

- El estudio nos indica una demanda previsible
de matriculacion del 44 % (unas 16.000 muje-
res aproximadamente).

Con estas buenas perspectivas, el Colectivo Alaiz
se anima a continuar su tarea y a realizar una ade-
cuacion de su Proyecto Educativo ( aunando los
datos recogidos de la investigacion y su propio
proyecto social), incidiendo con méas intensidad en
el area de Formacion social, ya que éste fue uno de
los pilares que sustentan el proyecto social que te-
nemos como Colectivo.

Proyecto social

Todas las personas socias y colaboradoras del
Colectivo, lo hacen porque comparten sus fines y
objetivos, pero no es frecuente que se pueda dedi-
car un tiempo para la reflexion colectiva y la refor-
mulacion concreta de éstos a la situacién actual,
tambien es sabido que las personas tendemos a
dar contenidos diferentes a las mismas premisas.
Este es un momento muy importante para la mar-
chay evolucion del Colectivo, y como grupo se de-
ben tomar las decisiones y los posibles cambios
que hay que promover, si queremos dar una res-
puesta adecuada a la demanda social, y por su-
puesto, dentro de nuestra concepcion, acerca del
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tipo de sociedad que propugnamos. Dedicamos
varias jornadas de trabajo, con la participacion del
75,9 % de los miembros del Colectivo, para definir
el porqué y el para qué del Colectivo, el tipo de so-
ciedad que propugnamos y hasta dénde llega
nuestro compromiso con esta sociedad.

Algunos puntos referenciales son:

= Compartir un sistema filoséfico centrado en la
persona humana y en su desarrollo creativo,
que atribuye alhombre el caracterde serun ser
inacabado e inacabable, es decir, educable.

- La necesidad de construir una nueva ética,
partiendo de una sintesis renovada, de la recu-
peracion critica de los pensamientos y practi-
cas que han tenido y tienen al hombre en su
desarrollo pleno como su objetivo primordial.

- Colaborar en formacion de ciudadanos/as cri-
ticos. Uno de los aspectos mas ampliamente
compartidos es el conseguir personas que to-
men conciencia critica de la situacion en que
viven, en busqueda creadora, en libertad y res-
ponsabilidad, participando en la marcha de la
sociedad.

- Creemos en la capacidad de la persona como
ser social, en la capacidad de transformarse y
transformar al mundo. Pensamos que las cla-
ves de la transformacion se encuentran en la
propia experiencia colectiva, en el esfuerzo so-
lidario y en la participacion social.

- Y creemos como Freire que la educacion, en
tanto que es: reconocimiento critico, cuestio-
nador, problematizador de la realidad; es un
instrumento privilegiado en el esfuerzo de
transformar la sociedad.

La confrontacion de los datos del estudio de inves-
tigacion con el proyecto social que el Colectivo
tiene, sirvio para acotar y delimitar el proyecto edu-
cativo que ofrecemos en la actualidad.

Los propdsitos de nuestro proyecto educativo po-
drian centrarse:
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1.

Ayudar a las personas a adquirir capacidades
gue le ayuden a comprender la realidad y a
controlar su vida.

- Elevar el nivel de conocimientos, abar-
cando un amplio abanico desde neolecto-
res/as a temas culturales de la actualidad o
temas historicos. Es importante educar en
el hecho de gue el trabajo, en nuestro caso
«el ama de casa», se considere como una
parte de su vida sin que impregne todo el
espacio de su vida.

- Aptitudes para desenvolverse en la vida co-
tidiana. Desde la cumplimentacion de for-
mularios, conocery utilizar diferentes servi-
cios...

= Acceso y utilizacion de los medios de co-
municacion y de la informacion.

- Desarrollar aptitudes paralasrelacionesin-
terpersonales. Facilitar no s6lo el encuentro
sino los instrumentos de interrelacion.

- Ultilizacion deltiempo libre. El paro estructu-
ral asi como el tiempo desocupado ira en
aumento. Ayudar a encontrar alternativas
que reemplacen el entretenimiento pasivo.
Este tiempo desocupado es un tiempo op-
timo para la participacion, la creacion cultu-
ral y social.

- Preservar el ambiente natural. Potenciar la
ecologia entendida como calidad de vida.
Ecologia, desarrollo y Tercer mundo. Abrir
caminos hacia un nuevo internacionalismo,
buscando y facilitando la cooperacién, el
conocimiento y el intercambio. Porque mu-
chos de los problemas son los mismos y es
a través del didlogo y la comunicacion
como pueden resolverse.

- Propiciar aptitudes para el cambio social.
Los ciudadanos/as tienen el derecho y la
responsabilidad de participar en el cambio
social. Los ciudadanos/as no deben permi-
tir que los expertos, los politicos tomen las
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decisiones concernientes al futuro de su
comunidad.

La educacion permanente debe despertar y/o re-
cuperar en los adultos la aficién por la responsabi-
lidad colectiva, prestandoles al mismo tiempo los
medios necesarios para asumirla y ampliar cada
vez mas el terreno de la intervencion.

2. Ayudar a las personas a descubrir el signifi-
cado de sus vidas. En un momento en que todo
esta entela de juicio por las crisis de las filoso-
fias, de las religiones y de las grandes concep-
ciones del mundo que de alguna forma unifica-
ban las civilizaciones anteriores. La aparicion
de trascendentalismos exclusivistas de sectas
religiosas, de nacionalismos que se otorgan
toda la razon y el poder. Y contrariamente el
«todo vale».

La educacion permanente debe:

- Ayudaralas personas adescubriry realizar
la creatividad personal. Es decir, el recono-
cimiento, la apreciacion y la creacion de la
belleza en todas sus formas. Crear espa-
cios donde habituarse a ser creativo y des-
cubrir nuestros talentos e intereses.

- Ayudaralaspersonasavalorar el descubri-
miento intelectual y emocional. En una so-
ciedad donde se valora el pragmatismo de
todo, donde es facil perder de vista el hacer
algo por el puro placer de hacerlo, descu-
brir actividades como la lectura, la musica...
como una de las mas fructiferas aproxima-
ciones al propio descubrimiento intelectual
y emocional.

Ayudar a las personas a descubrir el espa-
cio donde viven. Aceptar la responsabilidad
de plantear a la gente preguntas tales:

&Como me relaciono con los gue me ro-
dean: familia, amigos, comparneros, veci-
nos...? LCémo me relaciono con la natura-
leza? £Como me relaciono con mis raices
historicas y culturales? En un momento
donde la multiculturalidad comienza a ser
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un hecho significativo, el construir una ciu-
dad abierta y tolerante, integradora y siem-
pre en proceso de elaboracion de la propia
identidad.

3. Ayudar a las personas a aprender a aprender.
Aprender a aprender para ir conguistando au-
tonomia e independencia. Si gueremos perso-
nas autonomas éstas deberan ser capaces de
controlar su propio aprendizaje.

4. Ayudar a las comunidades a ofrecer a sus miem-
bros un ambiente mas humano, trabajar para
tener unas ciudades mas habitables, mas hu-
manas. Una ciudad que rehabilita la idea de
una cultura viva, vivida y elaborada colectiva-
mente por los ciudadanos.

Proyecto Educativo

No hubo ningtin cambio drastico con el trabajo y
los programas que habian venido haciéndose an-
teriormente. Lo mas significativo es que en este
momento comienza a aparecer con mucha fuerza
dentro de nuestro proyecto social «la participa-
cion», algo que en la década de los 70 habia sido
un indicador del buen trabajo del Colectivo y que
en la de los 80, y como un reflejo de lo que estaba
pasando en la sociedad, no estaba sefalado como
objetivo, aungque para nosotros seguia siendo de-
seable. Hasta este momento éramos conscientes
de que trabajabamos muy bien las areas de lo per-
sonaly el mundo de lo cercano. Pero tras el analisis
aparecia «la participacion» como un valor emer-
gente y prioritario. Esto supuso la revision del pro-
yecto educativo. En el momento actual tenemos
estructurados los programas de la siguiente forma:

Cursos de Formacion Personal y social

Este programa consta de tres cursos. Los grupos
con un n° de participantes entre 15y 25 permane-
cenestables en cuanto ala composicion. No se ad-
miten nuevas participantes una vez iniciado el
grupo. Durante este proceso estaran acompana-
das por una animadora sociocultural y por diferen-
tes educadores que impartiran los temas.
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PRIMER CURSO
«Descubre y valora tus capacidades»

AREAS:

FORMACION PERSONAL:
- Valores humanos.
- Comunicacion.
- Conocimiento personal.
- Autoestima.

TEMAS CULTURALES:
- Ecologia. Convivencia con la naturaleza.
- Historia.
- Arte.
- Literatura.
- Salud. Habitos higiénico saludables.

SEGUNDO CURSO
«Aprende a relacionarte con los demas. Conoce
el mundo que te rodea.»

AREAS:
FORMACION SOCIAL:
- Relacion de pareja-sexualidad.
- Habilidades sociales.
- Mujer en la sociedad.
- Medios de comunicacion-informacion.

TEMAS CULTURALES:
A elegir entre los de primero.

TERCER CURSO
«Vives en sociedad y tienes algo que decir.»

AREA.:

PARTICIPACION SOCIAL:
- Qué es y como se puede participar.
- Técnicas de trabajo en grupos.
- Guia de recursos de participacion.
- Autoaprendizaje.

PRACTICAS:

Disefio de actividades y colaboracion en la
organizacion de proyectos y actividades del
Colectivo.
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Los grupos trabajan dos dias por semana con cla-
ses de dos horas. Hay dos areas definidas en cada
curso, una de las cuales se ve en todos los grupos
y la otra esta compuesta por diferentes temas cul-
turales que puede elegir el grupo en funcion de sus
necesidades y/o deseos. Este nuevo programa,
nuevo porgue ha estructurado los cursos con un
determinado orden respecto del anterior: Primero
lo personal, lo cercano para pasar luego al conoci-
miento de la sociedad y su postura personal ante
ella. Y nuevo, también, porque hacemos una pro-
puesta de como preparar para la participacion.
Llevamos dos anos con este nuevo proceso, eso
significa que en este curso habra, por fin, un curso
detercero, y podremos evaluar hasta qué punto es
util nuestra propuesta de cara a posibilitar la parti-
cipacion en la sociedad de nuestras alumnas.
Nuestra evaluacion preveé un contacto un afio des-
pues de haber terminado el curso para recabar in-
formacion de qué tipo de actividad estan desarro-
llando en ese momento.

Cursos de Cultura General

Trabajan los contenidos mas clasicos de la es-
cuela: Matematicas, lengua, geografia, historia...
Lectura y escritura.

Expresion oral escrita.

Tienen una duracion de dos afios y lo mismo que
en el caso anterior trabajan dos dias por semana
durante dos horas. En este caso soélo hay una per-
sona con el grupo que desarrolla el doble papel de
educador/a y animador/a socio-cultural. Cuando
el nivel cultural de un grupo es muy bajo, conside-
ramos que es mas util que comiencen por los cur-
sos de cultural general. La experiencia nos ha de-
mostrado que el grado de aprovechamiento que
hacen de |los cursos es mayor.

Formacion de Animadores/as
Socioculturales

- Taller basico de formacion de animadores/as
socioculturales

El curso se desarrolla a lo largo de todo el afio, con
un total de 300 horas, de las cuales son lectivas
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206. Las sesiones se imparten dos dias a la se-
mana con una duracion de 3,15 horas. Hay algu-
nos modulos que por sus caracteristicas especia-
les se imparten en intensivos de fin de semana. La
finalidad del taller es capacitar a los participantes
paraactuar en gruposy asociaciones en procesos
de animacion socio-cultural. Todas las personas
que van a trabajar como animadoras deben reali-
zar el taller. Y aunque es optativo para los educa-
dores/as, lo aconsejamos, porgue es infrecuente
que tengan conocimientos y habilidades en tra-
bajo grupal.

- Aprendiendo a dinamizar nuestros municipios

Esteesun programa que consta de cinco cursillos
de 16 horas de duracion. Esta pensado para im-
partirlo a nivel rural, ayudando a personas que ya
estan desarrollando algun tipo de actividad en su
comunidad a adquirir un minimo de conocimientos
y destrezas basicos en el campo de la socio-ani-
macion.

Metodologia

No es infrecuente encontrar propuestas metodolo-
gicas educativas que se explican desde la partici-
pacioén y la practica, pero que se realizan desde la
directividad, desde latransmision vertical de cono-
cimientos. La finalidad del Colectivo, mas que
compensadora de deficiencias, es realizadora de
posibilidades humanas dormidas u olvidadas.
Para conseguir esto y partiendo del concepto de
«lo que se hace se aprende», el Colectivo de C.P.
Alaiz ha optado por una Pedagogia inductiva, apo-
yada por una metodologia activa y participativa.
Una pedagogia inductiva que:

- Descubre y parte de la situacion real desde la
persona.

- Valora los conocimientos previos y los precon-
ceptos.

= Valora |la experiencia.

- Estimula la curiosidad.

- Desarrolla habilidades de autoaprendizaje.

- Incita a pasar a la accion.

= Ete.
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Utilizamos una metodologia activa y participativa.
Activa en cuanto que el sujeto es artifice de su pro-
pio desarrollo. Participativa en tanto en cuanto se
le ofrecen espacios para la participacion y ejerci-
cios y técnicas que la posibilitan. Una metodologia
abierta y flexible: abierta a los problemas y necesi-
dades del grupo, y flexible para poderadecuarse a
esas necesidades. Todo esto dentro de una expe-
riencia grupal, donde el educador/a posibilita in-
tercambios muliidireccionales, donde todos
aprendemos de todos. Los cursos parten de una
situacion de blusqgueda, potencia la creatividad del
individuo.Proponemos el trabajo de grupo como la
forma mas enriquecedora de trabajar, ayudando al
grupo en su formacion y desarrollo, posibilitando
dinamicas de cooperacion que faciliten eltrabajoy
que hagan que las relaciones sean mas igualita-
rias. Es de suma importancia que haya, una gran
coherencia metodolégica entre los objetivos, la
fundamentacion teérica, las técnicas, etc. La otra
idea fundamental es la idea de proceso: con una
accion gradual y sistematica, pero que se evaluay
redefine continuamente. Realmente no tenemaos
una metodologia propiay exclusiva, sino que apro-
vechamos recursos metodologicos que vienen de
diferentes campos: Educacion de adultos, anima-
cion sociocultural, de intervencién social, desarro-
llocomunitario... Las técnicas participativas sonun
instrumento de trabajo, no un fin en ellas mismas,
aunque es importante gue las técnicas sean atrac-
tivas, motivadoras. Un clima tolerante, calido facili-
tara el aprendizaje. Queremos sefialar laimportan-
cia que damos al aprendizaje de conocimientos,
en alguna etapa anterior no suficientemente des-
arrollados. En este momento consideramos que es
uno de los pilares fundamentales y gue debe estar
bien equilibrado con los otros aspectos que refle-
jamos.

Algunas dificultades
Algunas de las dificultades que mas nos preo-
cupan y gue son motivo de especial reflexion

son.

La dificultad de tener un equipo mas o menos esta-
ble. Como hemos indicado antes, en nuestro Co-
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lectivo trabajan dos tipos de profesionales: Las
animadoras y los educadores/as.

Cada uno de ellos tiene una problematica dife-
rente. Siempre hemos hecho un esfuerzo impor-
tante por conseguir que las animadoras salgan de
los propios grupos y sean del mismo barrio donde
trabajan. Esto no siempre puede ser asi: la forma-
cion que se les proporciona a estas animadoras
surgidas de las bases es muy importante y lleva
mucho tiempo. Por otro lado es importante para el
propio desarrollo grupal que haya una cierta conti-
nuidad con las animadoras. En este momento te-
nemos 14 animadoras dentro del equipo y preve-
mos que 2 6 3 mas, salidas del taller comenzaran
este afio su curso de practicas. En cuanto a los
educadores/as: tenemos un equipo mas amplio, y
son mas facilmente sustituibles, ya que sus mate-
rias son variadas y estan un cuatrimestre con el
grupo. Pero en los ultimos afos se esta dando un
fenomeno interesante: Acuden a nosotros jovenes
licenciados/as sin ninguna experiencia. El Colec-
tivo les ofrece formacion en cuanto a metodologia
en el trabajo educativo con adultos, materiales,
apoyo en aula...,y cuando comienzan a desarrollar
un trabajo interesante hay muchas posibilidades
de que encuentren un trabajo remunerado y se va-
yan (La mayoria con unagran pena). Esto es un be-
neficio que revierte, indudablemente, en la socie-
dad, pero es gravoso para nosotros que dedica-
MOs una gran energia y gran parte de nuestros es-
casosrecursos en mantener un nivel pedagogicoy
metodoldgico de calidad.

Esto hace que lleguemos a un importante conflicto:
como aunar el trabajo del voluntariado con un
equipo de profesionales. Un equipo de profesiona-
les minimo que pueda garantizar el funciona-
miento, sin los habituales sobresaltos, en el caso
de abandono por los motivos arriba indicados.

Eltercer problema, y no por ello menos importante,
es el de los recursos.

(Como generar recursos? Si queremos mantener
los equipos y la calidad que hemos ido consi-
guiendo, debemos asegurar la estabilidad de los
equipos y eso supone unos recursos estables.
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El Colectivo en cifras: Datos del altimo curso

CURSOS EN LOS CENTROS DE CULTURA POPULAR (NUEVE):

N.° de alumnas/os matriculadas en el curso 1994 - 1995 .............. 578 alumnas/os
N.° de alumnas/os matriculadas en primer afio ..........c.cceeeennenn.. 212 alumnas/os
N.° de grupos en que han estado distribuidas ..............cccoeeenennn. 32 grupos

N.° de stuDoS e P TR 2 L e e s bt e e e v e 13 grupos

N5 de gruposide 2 A BIIS0 L0 saetilh ve v wmains e o i s s 19 grupos

N." de cursilloR M L s o i vos b b e s s 84 cursillos

N de-animad Oris/ia8s pie s dordamani o e tiibnm S s sttt 14 animadoras/es
W& deneduoadorssyasdn i SUR0T AR BRI o ars e e R e e o 41 educadores/as

CURSILLOS DE FORMACION DE ANIMADORES

N2 de alamnos/as enrlos DHeBlOS v susbese e Bassuvemnstsnsidesi 101 alumnos/as

N de cursillos SR 108 PUCHLOS \. ..o i faes wsenists s s o e st 7 pueblos

N.? de horas de cHga GBI it e i et on s ot e A S s S 16 horas

N.° de dUCAAOTES/AS .. vuvevrrinserniiresnssnnsennssnssnrsmnsnsssssrsnnysnsos 7 educadores/as

CURSILLOS DE FORMACION A OTRAS ASOCIACIONES

vt 161 (e 1801 v 1L R e 35 participantes
Casarde/Ia JIVeRTIG i sciceesss il b onrsmmenssmxd Prsmananhi e v e s 20 participantes

TALLER DE ANIMADORES SOCIOCULTURALES

MO de alimnoE A% v du Sl S st Bl in gl o lices 17 alumnos/as
Ni%debotasdeiiotideion a2 2 NGRS sl malen satisisoo 00 s 300 horas
N2 de educadores/as oo i s s e L S, e 8 educadores/as

Los datos pretenden sefialar el elevado nimero de alumnas y alumnos que particiapan de las actividades de
nuestro Colectivo, y el buen nivel de salud que manifiestan los Centros de Cultural Popular tras 33 afios de
funcionamiento.
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