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Para fundamentar la manera de realizar este estudio,
¥ esclarecer las ideas que lo orientan, empezaremos por un
recorride histdrico de los principales momentos de la
educacidn de adultos en los filtimos afios.

1. Las Principales Propueétas Pedagbpgicas

1.1 La Educacidn no formal de adultos en Am&rica Larina
no es una invencidn reciente. Podemos encontrar ejemplos
de ella en momentos tempranos de nuestra historia, como es’
el caso de la ensefianza artesanal que practicaban
franciscanos y agustinos en MichoacZn, bajo el signo de las
utopfas de Tomds Moro., También se registran los primeros
intentos de alfabetizacién masiva en el siglo pasado, tanto
en iglesias como en cuarteles del ejérecito.

Sin embargo, podemos situar en este siglo la preocu~
pacién y los esfuerzos mfs sistemfticos, sea a nivel
teérico como prictico, de la educacidn no formal de adultos
en América Latina, Cronol8gicamente, los primeros plantea~
mientos aparecen en la década de los cuarenta, vinculados
estrechamente 2 la situacifn internacional provocada por la
Segunda Guerra Mundial., En una coyuntura caracterizada pot
la lucha y 1a definicibn de los espacios econbmicos y polf-
ticos entre los palses participantes en la guerra, la
educacién de adultos aparece en América como un instrumento
importante, bdsicamente por dos razones:

En primer lugar, y dentro del contexto
internacional; la necesidad tanto de asegurar el suministro
de materias primas, principalmente de alimentos, como de
consolidar a los pafses latinoamericanos como la primera
zona de influencia, obligaron a2 los Estados Unidos a promo-
ver programas de extemsidn agrfcola para aumentar la
produccién en los pafses al sur de la frontera. Estos pri-
meros programas de educacidén no formal, contextuados en
politicas internacionales de cooperacién tenfa como
objetivo, acelerar el desarrollo econdmico de la regidn
para integrarla a la divisifn internacional del trabajo,
logrando de esta manera su dominacidn econdwica, Ellos
abarcan un perfodo que va desde 1935 hasta 1950 y se
apoyaroen en la importacidm, tanto de expertos como de
t&cnicos norteamericanos en materia de produccidn agrfcola,
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extendi8ndose por todos los pafises:  Asociacifn Brasilefia
de Cré&dito y Ayuda Rural, Consejo de Bienestar Rural de
Venezuela, Instituto Interamericano de Ciencias Agricolas
en Costa Rica (1942), ete. En México y en la Repfiblica
Dominicana se aprobaron en 1%46 leyes que incluyeron la
educacidén agrfcola; en Bolivia, los programas de ayuda
agrfcola surgen en 1947; y, en 1953, se instalan en
Colombia. (La Belle, 1980: pp.173-178).

En segundo lugar,--y dentro de 1los contextos
nacionales—--bajo la confianza de que el incremento en los
niveles educativos determina un aumento en el nivel de
desarrollo econdmico, 1los gobiernos latinoamericanos
emprenden campafias masivas de alfabetizacién gque cobran
su mayor impulso en los cuarental! Ecuador en 1942,
Repiiblica Dominicana en 1943, México emn 1944, Honduras y
Guatemala en 1945, Perl en 1946.

Sin embargo, la subyacente visidn de la educacibn
como panacea para todo tipo de trastornos y retrasos de las
economfas nacionales del 4rea, se estrella contra los mini-
mos resultados de estas campafias fundadas en m&todos mnemo—
técnicos aplicados autoritariamente, Por mencionar un e jem—
plo, en la campafia experimental que tuvo lugar en la ciudad
de Guatemala, de los tres mil analfabetas que se inscribie~-
ron, quedaron unos trescientos al final del perfodo de
prueba de los cuales--segflin estimaciones optimistas—~habfan
aprendido a leer solamente tres (La Belle, 1980: p.l44).

1.2 Frente a los resultados de las campafias y en el
marco de una creciente penetracidn de capitales transnacio-
nales en los pafses del frea, se produce la nocifn de Edu-
cacifn Fundamental, iniciada y difundida por la UNESCO a
fines de la d&cada de los cuarenta, Esta educacidn, que
para ser creadora "debfa ser respomsable del progreso total
del pais” (La Belle, 1980: p.145), ya planteaba--a diferen-
cia de 1la alfabetizacidn wmasiva--que la formacidn
econbmica, politica y social de los adultos debfa ser desa-
rrollada a partir de sug actividades cotidianas y sus preo-
cupaciones fundamentales, Asf, a las tareas de alfabetiza-
cidn se sumaron, en una préctica paternalista y asistencia-
lista, programas para el mejoramiento de la salud y para el
desarrollc de habilidades para el trabajo y la vida
familiar,
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Esta educacién, conocida como “"campafia contra la ig-
norancia” tiene un ejemplo wds clésico en el proyecto de
Marbiel en Haitf, que buscabz demostrar cbmo "los métodos
educativos pueden utilizarse efectivamente para elevar los
niveles sociales y econfmicos de una comunldad subdesarro-
1lada” (La Belle, 1980: p.l46), El definitivo fracaso de
este programa no impidid que se iniciaran nuevos proyectos
igualmente fallidos, en otras 'partes de Am@rica Latina y el
Caribe.

1.3 Sin embargo, es a partir de la d&cada de los sesenta
cuando ocurre un desarrollo mds significativo de la EA., No
s6lo empiezan a multiplicar las propuestias, los programas y
las investigaciones, sino es entonces cuando la EA comienza
a clarificarse y a2 utilizarse como un instrumente social
con intencionalidades distintas. No s6lo se va a modificar
el modo de practicar la educacidén sino la forma de inter-
pretarla, en la medida en que se transforman y se diversi-
fican sus usos sociales., En pocas palabras, se esclarece
en la préctica misma como un instrumento netamente ideolé~
gico,

Volteando brevemente haciz el contexto en que esta
diversificacifn ocurre, observamos que mientras en el Am—
bito internacional se solidifican los grandes bloques geo-
politicos y la economfa se moviliza con los desarrollos
tecnolbgicos, América Latina entre en la década de los se-~
sentda en una fase crftica. El modelo de desarrollo parecia
llegar a un punto de agotamiento. La mazyoria de las econo-
mfas nacionales experimentaban un descenso en las tareas de
crecimiente con respecto a2 la década anterior, La indus-
trializacién, fundada en el sacrificio sistemftico del
canmpo, en lz contencifin salarial y en la politica de puerta
ablerta a la inversidn extranjera, habfa acumulado en gran-
des magnitudes ls desatencidn y despoblamiento del campo y
los cinturones de miseria alrededor de las metrdpolis. Las
clases medlas resentian, junto con el proletariado y sub-
proletariado urbano y rural, la deformacidn de la economia
orlentada a la produccldn de bienes suntuarios y para ex-—
portacién, en el marco de la crisis econdmica vy de la din&-
mica misma del modelo de desarrollo. En conjunto, la crisis
econfmica se articulaba con una tensa situacién politilca,

En este contexto se van a producir las nuevas férmu-
las educativas para adultes, La primera de ellas es cono-
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cida como "Desarrollc de la Comunidad" y esti firmemente
anclada en la denominada "alianza para el progreso”, que
busca ampliar su espacio en el marco de la crisis. A nivel
de las agencias educativas, esta nueva f8rmula pedagdgica,
que respondfa a la teorfa neoliberal del capital humano,
fué adoptada en 1957 por la UNESCO y se explicité como un
cambio de estrategia caracterizado por el abandono de los
programas educativos per se, para adoptar un enfoque més
amplio de la accidn social (La Belle, 1980:; p.l47), Este
desplazamiento estratégico aparece ya nitidamente en 1a
Conferencia de Montreal (1960), en donde la EA dejd de
pensarse como una educacidn compensatoria para abarcar
“"todas las posibilidades organizadas de educacibén a
cualquier mnivel, fueran cuales fueran sus motivos vy
finalidades™ (S&enz, 1980: p.5).

Bajo esta nueva &ptica, diferentes organismos inter-
nacionales crean y filnancian centros de capacitacidn,
orientados hacia la educacién para el desarrollo de la co-
munidad., Esta, a nivel del discurso tefrico, plantea como
objetivo el "lograr el progreso social y econbmico de las
comunidades a través de la participacidn voluntaria vy ac-
tiva de sus miembros, bajo la hipbtesis de que el cambio de
valores, actitudes, etc,, en el nivel individual, logrado
por la accidn pedagbgica, provocaria un desarrollo continuo
y permanente en la comunidad (La Belle, 1%80: p.1l46),

S5in embargo, al nivel de las priactica efectivas,
como en el casco de los programas de extensidn agricola im~
plementados en las d&cadas anteriores, el patrdn constante
de esta modalidad educativa fué la importacién de expertos
extranjeros que, combinando té&cnicas pedagbgicas formales
vy no formales, buscaban transmitir verticalmente un deter-~
minado tipo de informacifn y capacitacidn, estimadas ex8ge-
namente como necesarias.

Subyace a esta teorfa y prictica pedagbgica una de-
terminada ideologfa que afecta, tanto la identificacifn de
las transformaciones requeridas, como los métodos para con-~
seguirlas, En 12 medida que se parte de un paradigma fun-
cionalista y de la premisa asociada de que todo problema
puede ser resuelto al interior del modelo capitalista, via
de un mayor desarrollo, uwna mayor integracifn o una mayor
modernizacifn, la comunidad y las transformaciones pensadas
como necesarias son abordadas de una forma mecdnica y
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segmentada. Se trata asi, de actuar sobre campos particu-
lares como la produccién agricola, el mejoramiento de la
habitaci8n, la educacibn b&sica, etc. Y afin cuando se abor-
den en forma simultdnea, las acciones no se articulan entre
sf sino que se realizan aisladamente. Asf;, en conjunto; no
s8lo no se logran los objetivos planteados por estos pro-
gramas sino que, en genmeral, tienen como resultante obje-
tiva una mayor divisi6n de la comunidad ya que, ademis de
que la estrategia de acciones focalizadas se funda en una
capacitacibn segmentada de l1a poblacién (Berreiro, 1978;
p.72), beneficia Gnicamente a los grupos ya favorecidos,
agudizando las distanclas sociales.

1.4 Al final de la década comenzaron a establecerse pro-
gramas de reemplazo bajo el nombre de Educacifn Funcional.
En esta nueva propuesta se maneja expliclitamente un cambio
en la ponderacién del rol de la EA. Ya no es planteada como
un fin, sino como el punto de partida de un proyecto més
vasto de iIntervencifn socioecondmica (Silva, 1972: p.45).
Y, aunque se conserva la hipbtesis de que "el desarrollo
econbmico pasa por la alfabetizacidn™(l), simultfneamente
se plantea que sin un minimo de implantacifn industrial,
la lucha contra el analfebetismo es indcil” (Silva, 1972:
p-48).

En este sentido, la educacidn funcional aparece
clara v manifiestamente como una adecuacidn del modelo de
educacidn de z2dultos a las necesidades de las economias en
expansibn., La UNESCO deciaraba en 1972 que el objetivo de
la alfabetizacidén funcional estaba determinado por la
"urgencia” de movilizar, former y educar la mano de obra
afin subutilizada, para volverla mis productiva, mis {til a
elle misma v a la sociedad" (Silva, 1972: p.57).

(1) La alfabetizacién es la accidn privilegiada de la edo-
cacidn funcional, De hecho, en el Congreso Mundial de
Teherdn (1965) se sefizlan como tarea prioritaria la
eliminacidn del analfabetismo, ya que la alfabetizacién
puede constituir un verdadero "fermento de desarrollo
econfmico” (Cfr., Sdenz, 1980: p.7}.
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Desde esta identificacifn explicita del objetive
pedagbgico y el objetivo econbmico de modernizacidn, y con
base en la nueva ponderacidn del binomio educacién-desarro-
llo, se da una "marcada preferencia por las comunidades
rurales y en particular por aquéllas vinculadas a la
implementacidn de programas econdmicos inscritos en planes
de desarrollo” (Chaparro, 1979:; p.167).

Por otra parte, hay un mayor esclarecimiento con
respecto a los sujetos de la accibn pedagdgica., Ya no se
trata de los "adultos” en general; se trata de esa
poblacién econbmicamente activa “subutilizada® de los
paises del Tercer Mundo, Y paralelo a este
esclarecimiento, hay otro a nivel de 1la wmetodologia
educativa.

Partiendo de la necesidad de wuna metodologia
funcional a los objetivos de desarrollo econbmico y a los
intereses y quehaceres de los adultos, se plantean las
siguientes exigencias: a) un sondeo para captar el
lenguaje, la mentalidad y los problemas de la comunidad,
que determinarfan el contenido té&cnico y profesional a
transmitir; b) fijar las etapas de la accidn educativa en
funcibn de los ciclos econdmicos] c¢) elaborar materiales
pedagbgicos especificos para cada comunidad; d) trabajar
con instructores 1locales para dar mayor confianza vy
agegurar asi una mejor asimilacién de las nuevas técnicas
de trabajo. Y como regla de la metodologia del
aprendizaje se formulan tres planteamientos basicos: 1)
utilizacién de un método inductive de adquisicidn de
conocimientos de los educandos, a partir del
reconocimiente de las experiencias e instituciones propias
de los sujetos; 2) consigna del "aprender-haciendo"; 3)
recomendacién de la utllizacién de una variedad de m&todos
v técnicas,

Sin embargo, en la préictica estos planteamientos y
objetivos no fueron efectivamente utilizados, ni
alcanzados. El Plan Experimenctal Mundial de
Alfabetizacién (PEMA), concrecifn mfis importante de la
Educacidn Funcional, es una eclara demostracifn de esto,
Financiado por el Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo (PNUD) y con la orientacidn técnica y ayuda
financiera .de la UNESCO, se inici8 en 1966 en cincuenta
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pafses del Tercer Mundo(2). Plantea como su objetivo funda-
mental “ensayar y aportar la prueba de las ventajas que
ofrece la alfabetizacidn desde el punto de wista econdmico
y social... v en general, estudiar las relaciones recfpro-
procas que existen o pueden establecerse o realizarse entre
la alfabetizacién-—-en particular 1la de 1z poblacifn
activa--y el desarrollo (UNESCO, 1977: p.9).

Pero este objetivo general con frecuencia fud ses-
gado por los intereses de los goblernos nacionales, Cada
pais asignd funciones y modalidades especificas a la alfa~
betizacibn; por ejemplo, la difusibn de la ideoclogfa y del
lenguaje oficiales, el alivio de presiones polfiticas, etec.
(UNESCO, 1977: pp.129-130). Por otro lado, en general los
planteanientos metodolégicos se quedaron en meros plantea-
mientos; slendo frecuente la utilizacidn de pre~pedagogias
y métodos escolares para la solucidn de problemas no plan-
teados ni discutidos por las comunidades mismas, sino se~
lecclonados por los agentes externos en funcibn del obje~
tivo del aumento de la productividad. Asf, en Gltima ins-
tancila, la alfabetizacibn funcional con frecuencia se re-
dujo a la transmisifn de un saber té&cnlco extrafio a la co-
munidad, v en la que los m8todos ackivos propuestos dieron
lugar, en la préctica, a2 la eterna pedagogfa paternalista y
autoritaria, a la superioridad del enseflante, portador de
ios conocimientos universalmente v&Alidog, sobre el analfa-
beta subdesarrollado (Silva, 1972: pp.96-97).

Y, respecto al logre de los objetivos, la UNESCO, en
la evaluacibn que realizd sobre el PEMA, concluye: ™Un nfi~
mero reducido de todos los cemblos sociocecondmicos propug-—
nadoa en los diversos programas fueron adoptados efectiva-
mente por los participantes. Y, estos cambios, en conjunto,
fueron loa que a2 juicic de los participanies producfan al-
gGn beneficio personal inmediato y requerfan pocos gastos
en tiempo y recursos” (UNESCO, 1977: pp.201-202),

{(2) En Amé&rica Latina, con el apoyo del Ceniro Regional de
Educacidén Fundamental para Am&rica Latina (CREFAL),
trece paises participaron en el programa; Bolivia,
Chile, Costa Rica, Repdblica Deminicana, El Salvador,
Ecuador, Guatemala, Honrduras, Panami, Paraguay, Perii y
Venezuela,
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Por {dltimo,-—como un elemento iluminador de la
intencionalidad y efectos reales de esta accién
pedagbgica-~-, recordemos los criterios de la “clientela"
6ptima que manejaban los planificadores y evaluadores de
los prograwas del PEMA, Para ello, "un participante obtenfa
buenos resultados, cuando: a) buscaba activamente informa-
cibn que pudiera ayudarle a resolver problemas, principal-
mente personales, planteados generalmentéfgdesde una pers=-
pectiva vocacional; b) preferfa esa actividad en organiza-
cilones formales de la comunidad; ¢) se aprovechaba de sus
nuevos conocimientos de lectura, escritura y aritmética
para abrir una cuenta corriente bancaria o una cuenta de
ahorros (sic); aspiraba a tener pocos hijos a cambio de la
perspectiva de un nivel de vida material mis elevado"
(UNESCO, 1977: p,197). Es decir, la “"clientela Sptima” de
esta accién educativa-—como en el caso del "desarrollo de
la comunidad”--no es otra que aquella poblacidn minoritaria
en situaciSn de privilegio con respecto a la mayorfa
(;Quiénes en una comunidad campesina tienen ingresos exce—
dentes come para permitir el ahorro?), y que esti mis iden~
tificada y socializada con los valores y racionalidad capi-
talista,

M&s, de un modo podrfa plantearse que estas inter-
venclones pedagbgicas realizan "naturalmente" una seleccifn
de manera similar al sistema formal. Los "buenos resulta-
dos" se asocian a las posiciones sociales menos desfavore-
cidas y a los contenidos y orientaciones ideolégicas més
coherentes con las de los disefladores y agentes de las
accliones pedagbgicas(3).

(3) Este hecho ha sido sefialado ya por varios autores, y
como caracteristica de la educacibn no formal en gene-
ral. Schmelkes, por ejemplo, apunta que "el campesino
minifundista de subsistencia e infrasubsistencia v el
jornalero agrfcola, se encuentran siempre en desventaja
respect¢ a sus logros educativos en relacifn a otros
campesinos de su comunidad o zona que se encuentran en
me jor posicibn econdmica, Los efectos de la educacidn
destinada a cawpesinos, sea &sta formal o no formal,
parecen siempre operar en forma selectiva (Schmelkes,
1980;: p.24).
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Recapitulando, es Indudable que detrds de esta
férmula y accidn pedagbgica y, en Gltima instancia, en
todas las propuestas pracedentes, subyace en definitiva
la mitologfa dominante de la sociedad, del cambio, de la
educacibn, Portadoras manifiestas de la modernizacién
como respuesta privilegiade a una problemftica identificada
como subdesarrollo en lo econdmico y como irracionalidad en
lo cultural, todas ellas--con uit menor o mayor grado de
eficacia y desarrollo~-orientan la intervencidn pedagégica
hacia la modificacifén de los valorss y hébitos tradiciona-
les--18ase irraclonales——de los individuos (no apelan a las
comunidades en su conjunto), ¥y a su sustitucidn por normas
v conductas coherentes con la racionalidad econfmica del
capitalismo., Esta operacibén estd 16gicamente anclada en
1a asuncidn de esa doble proposici8n inscrita en el binomio
educacidn-cambio; la educacidén es la palanca del
desarrollo y el instrumento privilegiado del ascenso
socloecondmico individual,

Retengamos, antes de pasar a la siguiente férmpula de
educacidn de adultos, junto con el problema de la selecti-
vidad, dos cuestiones interrelacionadas:

1) A pesar de que en definitive ha hablde una impor-—
tante evolucidén hacia una mayor racionalidad(4) de
estas préccica pedagbgicas, fundadas en un mismo
marco ideoldgico global, no parece haberse dado un
correlativo incremento en el logro de las finalida-
das perseguidas.

2) Esta mayor racionalidad se sitfia sobre todo en el
desarrollo de metodologias educativas mis eficaces:
entonces, ;cufl es el peso real de &stas en el logro
o fracaso de los objetivos?

(4) Considérese, por ejemplo, en comparacibn con la aplica-
cidén mfs difusa de las otras f&rmulas pedagbgicas, que
la alfabetizacidn funcional “"desde el punto de vista de
la metodologfa pedapbgica pretende 'crear, experimentar
y evaluar un material simple, ecoudmico y eficaz' ¥
utilizarlo sobre medida’ y 'de manera controlada‘’ como
en los experimentos quimicos de laboratorio (Silva,
1972: p.57)
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1.5  Volviendo ahora al seguimiento histérico:

También a principios de la dé&cada de los sesenta,
pero articulada en una ideologfia de signo contrario, surge
una nueva propuesta y prictica educativa: 1la Educacién
Popular, A diferencia de todas las f6rmulas anteriores,
que son disefiadas y propagadas por la UNESCQO, &sta tiene
como lugar de origen a Latinoamérica, En contraposicidn
con aquéllas, que se fundan en la visidén dominante de la
sociedad vy en la reduccién del cambio a procesos correcti-
vos de disfuncionalidades parciales, la educacidn popular
tiene como soporte fundamental precisamente la critica al
otden capitalista, a las concepciones y practicas educati-
vas dominantes y, por tanto, a esa nocifn de cambio, Asi,
si las propuestas de la UNESCO tienen como punto de partida
y justificacién de la intervencidén educativa el retraso
econdmico, técnico y cultural de los pafses latinoamerica-
nos, y como "sujeto” al adulto genérico, al analfabeta o a
la poblacidn econdmicamente activa, la educacidn popular,
por el contrario, plantea como problema fundamental la do-
minacidn, y como tarea, la concientizacién de los oprimidos
para la transformacidén de la sociedad.

Sin embargo, si1 este planteamiento general de la
educacidn popular da cuenta de su particularidad con
respecto a las otras propuestas y précticas de educacidn de
adultos, deja fuera las tendenclias especificas que identi-
fican grupos y momentos distintos de la educacidn popular
en América Latina, Cierto que en todos los casos y modali-
dades es producida como un “"modo de oposicidn a las técpi-
cas sociales instituidas para el pueblo por los grupos do-—
minantes, En veces, se opone a la educacidn (opresora,
alienada, bancaria) v, en otras, a una “polftica de opre-
sién". Pero siempre se presenta como un factor de accibn
soclal, "no siempre explicito, justamente porque plantea
que se pueden crear situaciones pedagbgicas capaces de con—
tribuir en la modificacifn de la conciencia de los repre-
sentantes de la clase oprimida (Barreiro, 1978: pp.9%1-121).

Y, sin embargo, mis allid de este sustrato comiin en
el espacio de la educacidn popular(5), se instalan y produ-

(5) En adelante, EP,
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cen diferentes interpretaciones de la conciencia popular y
del proceso de concientizacidn, de la sociedad y de las
transformaciones requerldas y perseguidas, del sujeto de
la accibn educativa y—--en particular-—-de la estrategila
misma de la EP. Esta diversidad de la teorfa y de la préc-
tica concretas, se verifican incluso en Freire, en quien la
EP tiene su primer formulador y agente, Asfi, por ejemplo,

si en sus planteamlentos inicilales es un pensador netamente

democritico~liberal con un definitivo cufio cristiano, para

radicalizarse en sus reclentes reflexiones y producciones,

instrumenitfndolas més claramente con el arsenal tebrico-me-
todoldgico del materialismo hiscbrico (Torres, 19280: p.5).

Esto, el hecho tan frecuentemente seflalado de que en
Am&rica Latina “hoy se puede estar con o contra Freire,

pero no sin Freira", y su lmpacto definitivo en las précti-
cas educativas de grupos vy paises de Latinocamérica, hacen

razonable el partir de &1, de sus planteamientos, para

esclarecer la teorfa y la préctica de la EP,

Hay, en primer lugar, en la pedagogia Freirlana, una
" negociacibn clavra de esa ocupacidn pregonada y asumida por
el discurso dominante de que la educacién provoca el
cambio, En particular, hay una c¢ritica a la teorfia
neoliberal del capictal humanc promovida en la estrategia
de la "alianza para el progreso”, Asumir esta {ltima
postuvra, es para Freire ser un educador para la domestica-
cifén v contribuir a la permanencia de la estructura de
opresifn, Se trata, por el contrario, de asumir una
"educacidn liberadora™ fundade en una relaciln horizontal-
dialbpgica entre los agentes y sujetos educativos; una
accidn cultural, "que sea capaz de permitir que 1la
conciencia oprimida extrovecte la conciencia opresora que
en ella habita" (Freive, 1969: p.18), apuntalando asi el
proceso de transformacidn del orden social.

Ahora bien, aunque la nocifn de opresién y de opri-~
mido estf decantada de la consideracidn de una sociedad di-
vidida en clases, cuyo componente tiplico as la dominacibn,
hay en Freire, y mids acentuadamente en sus primeros plan-
teamientos, el pensamientc de las relaciones sociales en
términos estrictamente culturales, Exterminar "la cultura
del silencio” de los sectores populares que la dominacidn
les ha impuesto, para asf lograr participacidn popular, es
especificamente el objetivo de la accidén educativa. Esto
serf conceptualizado inicialmente-—-y a partir de una tipo-
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logfa formal-genérica de correspondencias entre tipos de
sociedad y modos de conciencla-~como el pasaje hacia una
"conciencia transitivo-critica”. Posteriormente, y desde
una mayor recuperacidn del concepto de estructura de
clases, como el trénsito de una conciencia oprimida a una
conciencia de la opresibn,

Esta ©Optica “culturalista” 1lleva aparejada una
importante ausencia en el discurso Freiriano; aunque se
distinguen dos momentos complementariocs y necesarios: la
concientizacién v el compromisc con la praxis (concrecidn
del "inédito viable"), de hecho el segundo momento no tiene
una real elaboracifn. Como ha sido frecuentemente sefialado,
ademis de una vaguedad conceptual general del discurso de
Freire, "falta un marco de anilisis politico y social .més
amplio,.. categorias que ayuden a ponderar la fuerza del
antagonismo entre opresores y oprimidos en relacibén a las
diversas situvaciones, para orientarse acerca del tipo de
accidén a realizar oportunamente (instrumento de analisis de
fuerza) (Torres, 1980: p.17).

Con respecto a esta fundamental ausencia--y que nos
desplaza al terreno de las implementaciones-—-, cabria rete-
ner como un posible elemento explicativo, la coyuntura
especifica en la que se insertan sus primeras practicas. En
definitiva, como sefiala (Silva, 1972: pp.74-75), hay una
concentracidn de intereses y condiciones que hacen posible
la practica de esta educacifin gque pretende la transforma-
c¢ibn de la situaecibn social, Por un lado, no representa un
trabajo aislado sino que se inscribe en el contexte de un
amplio programa de formacidn de los adultos campesinos que
enprendian Universidad, Igleslia y Movimiento de Educacifn
de Base (MEB). Por otro lado, el noroeste de Brasil,
llamado "tridngulo de la misera”, desde la década de los
cincuenta era el campo de un programa de desarrollo indus-
trial. Ademis——y esto es fundamental--las "ligas campesi-
nas” desplegaban ya una importante accién politica em la
regidn. Esto, y la apertura y dinamismo que se daban en el
gobierno de esa &poca, estructuraron un amplio espacio en
el que el trabajo de Freire pudo instalarse y desarrollarse
eficazmente, En pocas palabras, su préctica pedagbgico-
politica se imnscribe en una coyuntura que no sélo la per-
mite sino que la canallza, la potencia., Su eficacia no es
producto de un anilisis de la situacidn, de las correlacio-
nes de fuerza, de una lactura téActica de la coyuntura, sino
producto de ésta,
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Sin embargo, por =2s8i decirlo, no se trata de una
coyuntura dque se da con frecuencia y en condiciones
similares; por ende, la propuesta de Freire, aplicada en
condiciones diferentes, necesariamente tilene una eficacia
especifica muy distinta. De hecho, en el contexto de
ausencia de este marco politico m&s amplio, la carencia de
instrumentos de andlisis de situacidbn en la préctica
concreta, ha tendide a traducirse en una “pedagogismo”
ingenuo que se funda en la idea de que “"basta transformar a
las personas (concientizar) por la educacidn para que ellas
se conviertan fatalmente en factor decisive de la transfor-
macifn de estructuras sociales opresoras” (Barreire, 1980:
pPp.28-29). Y, como sefiala Torres:; “La postulacidn de
Freire en Am8rica Latina, ha caido frecuentemente en un
discureo liberador que nos pregunta por los medios efecti-
vas de la liberacifn. Gran parte de esta responsabilidad
radica en muchos grupos gue, movidos por un imperativo
€tico, han cafdo en un voluntarismo politlco, desarrellando
experiencias de educacldn politica al margen de organiza-
ciones politicas mayores que podrfan darle una cobertura
mis apropiada. Los costos han sido demasiado altos en tér-
minos humanos y organizacionales como para omitir un andli-
sis eritico de esas experiencias (Torves, 1980: p.19).

Ahora bien, si es cierto que la propuesta de Freire
no ha producido las mismas resultantes en condiciones
sociopolfticas distintas, ¥ que con frecuencia al practi-
carse con un ingenuo voluntarismo politice, no slo no ha
lograde los objetivos politicos pretendidos sino que ha
conducido a resultantes opuestas: tambi&n es cilerte que
bajo el signo de Freivre, y en concreto del mnpétodo
palco-social, se realizan intervenciones gociales
distintas. De ser una propuesta pedagéglco-politica, con
frecuencia se hes reducido 2 una intervencibn meramente
pedagbgica en sentido estricto, es decir, a un nmétodo de
alfabetizacibn e incluso, en estz mutacidén, se ha transfor-
mado en una intervencidn poiftica de signo contrario al
planteado en la propuesta Freiriana,

La aplicacidn eficaz del mdtodo de alfabetizacibn en
el Norte de Brasil, provocé--en el contexto de un 80% de
analfabetisme en el pais--su puesta en prictica a escala
nacional,
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En Chile, con el concurso decisive de intelectuales
y militantes, se comenzd la experiencia con su intenciona-
lidad politica original en el marco de una coyuntura cata-
lizadora; sin embargo, al ser incorporado oficialumente el
método psicosocial, como instrumento de alfabetizacifn, se
le despojd de su sentido politico. De igual manera empezd
a ser incorporado en distintos pafses del &rea, como Peri,
México, Guatemala, importade wmuchas veces por “té&cnicos”
sudamericanos,

Asf, en resumen, la propuesta Freiriana en la
prictica misma se desdobla’ para tener wusos soclales
distintos, en la medida en que es instrumento de grupos e
instancias con intereses concretos de poder diferentes
(Estados, Inglesias, Partidos de izquierda, ete.).

Por {iltimo, es importante sefialar que, dentro de la
auténtica EP, es decir, de aquélla que se define explicita-
mente como un instrumento al servicic de la organizacidn y
de la lucha de las clases dominadas, se han producido
desarrollos significativos, No sblo han sido elahoradas
nuevas metodologfas, como son el Lenguaje Total y 1la
Investigacidn Participativa; sino que empiezan a reformu—
larse tebrica y précticamente el rol y la organizacibn del
proceso productivo, tendiendo a la sustitucién de la educa-
cién para la accibén social (circulos de alfabetizadores,
grupos de conscientizacibn, etc,) por acclones sociales
que educan (organizaciones para la produccidn, movilizacio-
nes polfiticas, etc,) (aguilar, 1980: pp.5~7). Y, en con-
junto, se empleza a desarrollar ese nivel tactico—estraté-
gico, a elaborar y utilizar instrumentos de andlisis de si-
tuaciones, que permitan a la educacidn jugar un papel
interviniente, ya que no determinante, en el proceso de
transformacién del orden social.

1.6 Finalmente, encontramos una f{iltima propuesta en el
campo de la EA: 1la Educacidn Permanente, que nuevamente
tiene como lugar de emergencia a los paises desarrollados,
concretamente Europa Occidental, £Esta propuesta~—que de
hecho en Latinoamérica permanece aln como "mera propuesta”
y con una practica incipiente——, en la Conferencia General
de la UNESCO reunida en Paris (1966), se considerd como un
sector priloritario del programa de organizazcidn de los afios
sigulentes. Ademis, en la Tercera Conferencia de Educacidn
de Adultos, celebrada en Tokio (1972), se planted la educa-
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cifn permanente como el marco de ubicacidn y determinacidn
de la EA en general, convirtiéndose desde entonces en la
1inea dominante del debate pedagdgico internacional,

Cierto que el t&rmino “Educacidn Permanence" se
registra en Gran Bretafia en 1919, Sin embargo, es comple-
tamente rteelaborado, traduciéndose en unza forma de
respuesta a las crisis y problemas del neo-capitalismo de
los pafses desarrollados, Estos problemas, para los idef-
logos de 1a educacibn permanente zsi como para aquéllos
cuyo campo no =8 especificamente pedaglgico, tienen un modo
y causa fundamentals 1a velocidad de los cambios que
ocurren en todos los niveles (social, econdmico, cultural)
provocados por el ritmo cada vez més intensc que adquieren
los cambios tecnolégicos en la produccibn, y que afectan
particularmente 2 la PEA, a los adultos. Desde esta &ptica
bZsica, identifican un grupo particular de problemas aso~-
cizdos como marco de definicidn y determinacién de la edu-
cacién permanente. Siguiendo fundamentalmente a Furter
(Furter, 1968: pp.6-10), estos problemas se definen de la
siguiente manera:

1) Explosién del Saber o aumento de los conocimientos
que se estiman necesarios para una actlvidad., Pese
a que se verifica una expansibn de los curriculums
y estudios, &sta no logra capter a todos los deman-
dantes potenciales, quedando un gran nfimero de adul-
tos sin poder adquirir los conocimientos requeridos
a los distintos niveles.,

2) Obsolescencia del Saber. Los veloces cambios que se
producen a todos los niveles y en particular en la
produccifin, vuelven con frecuencila obscletos los co-
nocimientos adquiridos en la escuela. Esto apunta a
la exigencia de un “"reciclaje” o “"puesta al dfa" de
los conocimientos.

3) Cambios en la estructura del empleo y en la distri-
bucién de los profesionales que aconiecen en una
misma generazcidn. La formecifn no es suficiente
para realizar estas “conversiones” profesionales.

4) Discrepancias entre el nivel de aspiraciones educa-
cionales y la capacidad del gistema actual para sa-
tisfacerlas, Es decir, a pesar de laz democratizacidn
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de la escuela, persiste un gran rezago, alin en los
niveles elementales, wnismo que la escuela no es
capaz de solucionar y que afecta fundamentalmente a
los sectores populares,

5) Extensifn del tiempo libre. El desarrollo tecnold-
gico y econbmico tambi&én ha producide un mayor
tiempo libre que el adulto podrfa aprovechar para su
desarrollo personal.

6) Participacidn crecilente de las poblaciones en el
desarrollo, Las té&cnicas de planificacién para
lograr una mayor eficiencia bhan requerido de una
apertura del canal de comunicacién entre los que
toman decisiones, los implementadores y las
poblaciones involucradas en el proceso, '

7) Necesidad de programas de integracidn cultueral, Los
cambios que provoca el desarrollo diversifican la
sociedad, produciendo desequilibries, conflictos y
rupturas. Por esto, junto con los programas de
movilizacidn, se requieren programas de integracién
cultural, fundamentalmente entre la poblacifn joven
v adulta.

Desde esta definicién de la problem@itica y de las
1fneas de solucidn, se articula la de la educacién
permanente que adquiere las siguientes condiciones ¥y
rasgos basicos (Furter, 1968: pp.l1-23; Chaparro, 1978:
p.168: Pereira, 1977: pp.13-17).

1) Continuidad. En la medida que la educacibn no es
un "bien” sino un procese, la accibn pedagdgica de
la educacidn permanente debe crear las condiciones
para que todos los hombres puedan materializar su
posibilidad de ser educados en el transcurso de su
vida, autoformindose y capacitindose en forms
continua para ser agentes del desarrollo,

2) Replanteamiento del papel de los agentes y agencias
educativas. Se reconocen como agencias educativas,
y a un niswmo nivel de importancia, a todas las
instituclones, grupos y wunidades de servicio. La
escuela y el maestro se convierten en uno de tantos
agentes y agencias de la educacidn de adultos, sin
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adquirir la exclusividad de su organizscidn,
planificacidn ni ejecucibun,

3) Vinculacidn a los procesos de desarvroilo. Se consi-
dera a la educacién como uno de sus instrumentos vy,
al hombre, como agente din&mico y generador del
mismo, Esto implica también, que la educacidn per-
manenice “debe aproximarse a la vida", tomando en
cuenta al adulto dentro del campo socio-profesional,
socio~politico ¥y socio-cultural.

4) Reactivacidn cultural. Deben recuperarse los conte-
nidos v valores de las distintas manifestaciones de
la ereatividad popular, y tambidn utilizarse todos
los medios modernos de comunicacifn para hacer
llegar & todos los adultos, bienes y elementos
culturales para su continua formaciba.

Detrds de toda esta utopfa de reparicir y recrear al
saber de todos los grupos sociales a lo largo de la histo-
ria, subyace la misme Jidea y proyecto de modernizacidn,
pero "modernizado”. Esto no destierrs ni la vieja ecuacidn
educacién-cambio, ni el mito del neo-capitalismo de los
affos cincuenta de que, una vez resueltos los problemas de
la funcionazlidad del sistema, se logra mecdnicamente
resolver los de justicia soclal,

Adends, se identifican los problemas de la sociedad,
no como contradicclones del sistema capitalista sino, en
Gltima instancia, como desfases y disfunciomalidades corre-
gibles: como sefiala Samek: “tales propuestas, en realidad
se limitan a proponer una adecuacidn de las estructuras es—
colares y en crisis, a 1la exigencias objetivas de la socie-
dad tal cual es” (Samek, 1978: p.l06}.

Asf, a pesar de les manifiestas intencliones verbales
de abrir el saber y lograr eliminar distancias entre el
trabajador manual y el trabajador intelectusl, la educacidn
permanente corre el riesgo de en laz realidad--ademis de
funcionar como unz vdlvula de seguridad y como una forma de
seleceidn~—quedar reducida a: "contener los gastos pGbli-
cos para la educacibn, provocando una disminucién en la de-
manda, en cuanto se gquita al wvalor legal a los titulos y en
cuanto se la orlenta a canales educativos alternacivoe; y
volver méds funcionales las exigencias de la organizacién
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capitalista del trabajo, los contenidos t&cnicos profesio-
nales de la instrucecidn (formacidn polivalente de base, de-
sarrcllo de la capacidad adaptativa, reciclaje profesional)
ignorando el cuestionamiento de su racionalidad y objetivi-

dad" (Samek, 1978: p.110).,

Sin embargo, esta prospectiva critica, enunciada
desde los mismos pafses donde la educacidn permanente surge
y tiene va implementaciones importantes, paradéjicamente no
parece ser compartida por autores latincamericanos que sim-—
patizan con la educacidn popular, Silva, por ejecploa,
sefiala que la educacibén permanente parece responder a las
exigencias de educacibn en América Latina... si la educa-
cién tradicional se dirige a j6venes de clase privilegiada,
la educacidn permanente apela a los agentes de la transfor-
macién social, el proletariado y subproletariado urbano y
rural” (Siiva, 1972: pp.24-25). Chaparro también considera
que que, "aunque todavia no ofrece resultados suficientes
de experiencias aplicadas, encierra una perspectiva de
posibilidades interesantes” (Chaparro, 1969: p.169).

De hecho cabria sefialar, como un apoyo significativo
a estas posiciones, que en Cuba se ha dado un vasto y efi-
caz movimiento hacla la educacién permanente,

Finalmente-—a falta de resultados objetivos de la
puesta en prictica de esta propuesta pedagdgica--, cabria
seflalar lo siguiente:

Por un lado, y como el wismo Samek sefiala, seria
erréneo refutar en bloque los proyectos de la educacién
permanente, Ademfs de la validez de los estudios especifi-
cos concernientes a las ciencias del aprendizaje y a la
aplicacibn de tecnologfas educativas, también los esquenas
generales de la combinacidn y alternancia de estudio y tra~
bajo, la valorizacidn de las experiencias laborales para la
instrueccidn, etc., no son refutables™ (Samek, 1978: p.ll3).
Por otro, es importante recordar que no es en el nivel del
discurso mismo donde la ideologfa muestra su signo, sino
en el terreno de la prictica. En el modo concreto como
estos proyectos se relaciopen con los procesos de interven~
ci6n y evolucidn de la sociedad se esclarecerdn las posibi-
lidades y funciones objetivas de la educacifn permanente,
que puedan ser las wmismas en todos los casos.
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1.7 Cabe sefialar dos Gltimas cosas

a) Si bien la secuencia de propuestas pedagbgicas que
hemos recorrido enmarcan la préctica de la educacidn
de adultos en nuestro continente durance los lcimos
afios, la realizacién concreta de esta prictica
parece diferir notablemente de caso a caso, ¥
mezclar, en un sinnlmnero de casos, elementos de
diversas corrientes, por supuesto con suerte nuy
variada. Por otra parte, ¥ en el agpecto instrumen-
tal, la variedad es ain mds grande, y hasta cierta
medida, independiente de la tendencia en que un pro-
yecto concreto puede ubicarse., Piénsese, por ajem-
plo, en muy diferentes posiciones que han adoptado
las radioescuelas; o en la diversidad de "m&todos"
de alfabetizacifn que se nos han propuesto dentro de
una misma tendencia,

b) Queda claro ademfis que, al menos los grandes progra-
mas, han llevado al fracaso, bien por un deficiente
planteo o bien por su lnsuficiencia frente al tamaBo
de los problemas. No obstante, el aptimismo "ideold-
gico” parece no aprender de los errores del pasado:
siempre parece haber nmanera de reasumir la crisis
con una nueva panacea fabricada muy lejos del lugar
de los hechos y adornada generalmente con tergiver-—
saciones de los conceptos de la cposicidn critica,
En esto es muy ilustretivo el texto de Faure (Faure,
1972),

Pero, por otro lado, tanto la manera de proceder
como las realizaciones de grupos especifices, oficiales o
privados, que se¢ han resistido a abandonar la batalla, no
pueden agruparse sin mis dentro de las corrientes
generales. A fuerza de buscar modificaciones de los plan-—
tecs existentes, operaclonalizaciones mds adecuadas, o nue-
vas ideas tedricas y practicas, han formado una corriente,
poco definida y de signo bastante ambiguo, que se empefia a
nivel concreto en conseguir la educacidn de adultos, Con
cuidnto aclercto y en qué términcs precisos, no es posible
decirlo, y obviamente es la motivacién central de este
estudio.
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2. Consideraciones Tebricas

El breve recorrido histdérico que acabamos de hacer,
nos orienta para buscar algunos puntos de partida
conceptuales que sirvan de base a nuestro trabajo,

2.1 Parece claro que detrds de todos los intentos de
atender a 1la educacidn de adultos, siempre existieron
intereses y tendencias de tipo econdmico y polftico, con
su consecuente manera de conceblr las cosas, y de seflalar
las metas de la accidn educativa,

Naturalmente, esto no es nuevo: uno de los logros
importantes de la teorfa educativa es haber esclarecido el
caricter esencialmente soclal de toda aecidn educativa, y
la forma en que &sta depende de los intereses de clase que
la apoyan, a partir de su particular concepcidn de los
procesos sociales y de los objetivos comunes por alcanzar.

En nuestrc c¢aso concreto, eso aparece mias nitida-
mente en la oposicién entre los plantecs de una corriente
estructural-funcionalista, que casualmente tiene el apoyo
de la mayorfa de los gobiernos y de los organismos interna-
cionales, y los de una corriente popular que se centra en
la lucha contra la opresifin. Aunque en el seno de ambas
perspectivas existe una diversidad e incluso divergencia
bastante grandes y aunque estas perspectivas a veces se
mezclan en la préctica de grupos particulares, de tal modo
que esas dos corrientes s6lo son una manera muy gruesa de
describir las cosas, queda sefialada, =sin embargo, la
necesidad de atender a este factor gi se quiere entender
una préctica educativa. En resumen, las metas del aprendi-
zaje y sus contenidos, se norman fundamentalmente en el
Ambito socilal, y esto es particularmente importante en EA,
ligada frecuentemente a proyectos de desarrollo,

En nuestro caso eso implica preguntarnos por la
perspectiva social, clara u obscura, de la que parte una
experiencia educativa, y por la manera como &sta se ubica
dentro de aqu&lla. Planteamos asf un primer nivel de
inteleccién que permite aquilatar lo que se pretende hacer
soclalmente, y la forma en que la educacién debe contribuir
a ello., Esto dard lugar a una interpretacidn mis acertada
de cada proyecto particular,
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Ayudari también para dar cuenta de la discontinuidad
y diversidad de la educacifén de adultos en tanto instru=~
mento de intervencién socisl, especialmenie en el terrenc
no formal, Como detarminance efectivo de las distintas y
contradictorias intencionalidades, y de los estilos ¥y
medios de la accibn pedagbgica, la perspectiva social del
que la emprende, y los intereses que detrds de &sta
subyacen, parece un instrumento metodolbgico fundamental,

Aclarado este punto, si es posible preguntarse por
ideas pedagbgicas propilsmente dichas: icémo se concibe
que la gente aprende?  jcufles son las situaciones desea-
bles para un aprendizaje acorde con las metas y significa~
dos que se han atribuido a la educacidn? jcémo se relacio-—
nan sus actores con ella?

2.2 Gobernados por una perspectiva social determinada, y
un clerto enfoque pedagbgico, los ensayos de educacidn In-
formal tienen que decidir sobre sus objetivos proplos y sus
procedimientos. En un primer momento esto depende todavia
de las perspectivas mencionadas en los pdrrafos anteriores,
es decir, tanto social como educativamente se deben selec-
cionar y articular las metas especificas a las que se pre—
tende llegar, y trazarse umn camine hacia ellas a partir de
1z idea que se tiene del funcionamiento de los procesos so—
clales; a partir de lo que se consideraz importante o nece~
sario, y a partir de lo que se piense que es el papel de la
educacibn en todo ello. Como las mismas perspectivas socla-
les, este agpecto que podemos llamar estratégico, inevita-
blemente tendrd que ver con posiciones ideolfglcas y se
elabora fundamentazlmente a ess nivel,

2.3 Pero como nos ensefia el camino recorrido hasta ahora
en EA, entre los plantaos sobre la préctica, con los obje-
tivos que é&sta pretende lograr, v la préctica misme, puede
haber una distancia considerable] instrumentar correcta-
mente una estrategla educativa y articular efectivamente
con los propbsitos soclales a los que responde, no es cosa
gue se d& con fluldez., Es un sigulente pasc que puede o no
corresponder efectivamente a lo que se planteaba; puede o
no ser viable en t&rminos concretos, y puede o no estar
implementadoe con acierto o eficacia,

Es, pues, necesaric distinguir un siguiente nivel
donde se sitlen los esquemas reales de trabajo y las
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maneras como &ste es conducido. Situado en el contexto de
los anteriores niveles, pueden juzgarse con claridad sus
méritos y desventajas, tanto en términos de su adecuacidn a
las ideas que lo gufan, de las soluciones précticas gque
aporta, como en términos de su efectividad. En este nivel
también es en el que mejor aparecen en su forma concreta
los obst8cules o los factores favorables, incluse los
provenientes de los niveles anteriores, y en el que hacen
mis claros ciertos errores. A esta manera de concretar
précticamente las ideas y propbsitos anteriores, le llama-
remos "estrategia efectiva”.

En términos précticos, este aspecto de los proyectos
de EA es el gque més interesga, pero es tambi&n en el que se
corren mAs riesgos, pues estudiarlo s6lo en sf mismo, como
frecuentemente se hace, le quita todo sentido. Lo {til o
acertado que pueda tener, o los errores y obsticulos contra
los que nos pueda prevenir, se quedan sin sustancia mien-—
tras no se establezca un “para qué” mds amplio que la misma
‘prictica del proyecto.

2.4 Por otra parte, de la manera de organlzar y llevar a
cabo las ideas y la estrategia propuesta saldrd a la luz lo
verdaderamente significativo en el discurso tedrico. Es de—
eir, la prictica de un proyecte, al traducir operativamente
las ideas y la estrategia que lo guian, revelarid qué es lo
que en realidad piensa social y pedagbgicamente, A esto le
llamaremos "ideologfa préctica”.

Hablando del tipo de axperiencias que queremos estu~
diar esto es muy importante, porque permite matizar el sig-
nificado y valor de la experiencia, y permite avanzar hacila
una mejor formulacién de las teorfas soclales (en cuanto
aplicables a la practica) y, sobre tode, de su parte estra-
tégica. Permite especialmente juzgar si la prictica en
cuestifn es compatible con los planteos que la gufan, o al
menos con una vergibn modificada de ellos, o si sencilla-.
mente debe ser recomendada sblo para otros propdsitos,
incluso contradictorios con su idea original.

Aclaramos esto, y la importancia tebrica de este
concepto de ideologfa préctica com un ejemplo. Si alguien
busca educar para la participacién, no es lo mismo que su
procedimiento conslsta en estructurar ¢ instrumentar posi~
bilidades de intervenir en decisiones que afectan a la co-
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munidad en cuescibfn, que el limitserse a escuchar opiniones
y luego dar une solucién, En el primer caso, la iniciativa
se deja al grupo mismo; en el segundo, se trata de una par~
ticipacibn estructurada jerdrquicamente.

Los efectos previsibles serén distintos, aunque el
discurso tedrico original pueda ser el mismo, Pero, sobre
todo, 1las dos maneras de actuar zevelan dos modos diferen-
tes de pemsar, cuya operacionalizacidn puede ser muy efec~-
tiva en ambos casos, pero responde & cobceptos diversos. De
aquf puede surglir, entonces, un esfuerzo subsiguiente de
matizar la teorfa y propbsitos que lleven a revisar la
pr8ctica, O puede surigr, al menos, una mayor claridad
para saber en qué casos aplicar cada una de las diversas
interpretaciones de participacién; o, finalmente, puede
llevar a precisar que s88lo un modo de proceder se debe a
circunstancias espacfficas que lo hacen el Gnico o el mejor
camino por el momento. Esto darf lugar & una evaluacidn de
lo satisfactorio o no de esa aproximacién para los propbsi-
tos pergeguidos, y hard posibles mejores decisiones.

2.5 Pero lo que es un proyecto y sus posibilidades, y
sobre todo 1o que en &L sucede, no se zotiende completa-
mente en t&rminos de estas observaciones, Como cualquier
otra accidn educativa, y mée todavia, debido a su cardcter
no formal, esie tipo de EA depende muy ampliamente del con-
texto en que se insgrta y de las circenstancias y personas
que en 81 intervienen.

El escaso &€xito que en general ha tenido la aduca-
cién no formal para adultos en relacifn a los distintos
objetivos explicitos en cadsa modalidad y forma concretas;
la excepcifn que este fracaso encuentra en la educacidn
popular practicada en el Noreste de Bresil y en Chile, ex-
plicable por las coyunturas especificas en las que se in-
sertan, y en particular la definitiva excepcidn que ofrece
la aducacién en Cuba y en Nicaragua; y la mera conceptuali-
zaclén de la sducacidn como variable dependiente y en todo
caso interviniente, implican lz exfigencla de la recupera-
cibén de las condiciones objetivas en las que se producen e
insertan las distintas pricticas educativas, A partir de
ellas, se podrdn esclarecer las ideologfas especificas, la
distancia entre los objetivos planteados y los efectiva-
mente implementados y alcanszados, ¥ el significedo social
de lag resultantes objetivas, Esto responde a una intarro-
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gante que, ante el fracaso frecuente de la educacién no
formal, se ha generalizado., En palabras de Guzmin (Guzmén,
1978: pp.254-255), "la interrogante es Bl log efectos tan
limitados que ha tenido hasta ahora varios intentos de edu-
cacibn no formal, no se deberin a dos causas:; una, que los
programas no han eantroncado con los caminos por donde flu-
yven los procesos educativos y soclales preexistentes en las
comunidades; vy otra, que no se hayan insertado efectiva-
mente en el conjunto de estructuras econdmicas, situaciona-
les, histbricas y organizacionales, que coadyuven al logro
de los objetivos que persiguen los programas de educacidn
no formal”,

Ademfs, de 1la dilucidacién de laa condiciones
objetivas en donde se insertan las experiencias de
innovacién de EA que investiguemos, aparece como un
requisito esencial para determinar la probabilidad de
trasplante y de éxito de sus esquemas a otros paises y
condiciones,

Vinculado a lo anterior, lo metodolfgico en sentido
estricto, es decir, las concepciones, wmétodos y técnicas
paedagbgicas, aparecen como menos significativos en la
determinacién, tanto de la especificidad de las distintas
pricticas, come de sus resultantes objetivas, Una misma
metodologfa, inscrita en contextos diferentes o aplicada
con distintas intencionalidades, puede producir resultados
antagbnicos, En este sentido, es fundamental recuperar lo
metodolégiceo en sentido amplio, es decir, como el conjunte
de estrategias, organizacidn y acciones que se disefian y
practican en contextos y por agentes determinados, para el
logro de propbsitos que no estfn definidos en primer lugar
por los instrumentos que utilizan,

El contexto y la manera de armar una experiencia de
EA serdn también un factor importante por investigar,
siguiendo los lineamientos expuestos en este apartado.
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FACTORES PEDAGOGICOS

Incluimos en esta categoria todos aquellos procesos
que tienen que ver con la enseflanza-aprendizaje de las
tecnologias que los pequefios agricultores consgideran
apropladas para sus sisctemas de produccién, procesos que
reciben pombres diverscs tales como informacidn agricola,
comunjcacifn rural, extensidn rursl, divulgacién, animacidn
rural, capacitacibén, formacidn, educacidn, etc. Estos
procesos educativos comprenden diversos métodos y t8cnicas
de ensefianza. Asi por ejemplo, en el curso de los afios la
Extensién Agricola o Rural ha desarrcllado una amplia
variedad de métodos de extensibén, entre los cuales
mencionamos los siguientes:

1, Unidad demostrativa 10. Entrenamiento

2, Unidad de observacidn 11, Excursidn

3. Demostracifn de mitodos 12, Dia de campo

4, Demostracibn de resultados 13, Dfz de demostracidn

5. Propledad demostrativa 14, Dia especial

6. Reunldn 15, Semana Especial

7, Visita 16. Exposicién

8., Contacto 17. Cempalia

9. Curso 18, Concurso de producti-~
vidad

Todos los procesos educativos, asi como sus
respectivas metodologias y medios de enseflanza-aprendizaje,
se hasan en una determinada pedagogia, esto es, de una
concepcldn de cémo se consigue que la gente aprenda alguna
cosa ¥ modifique su comportamiento. La pedagogfa escogida,
a gu vez, se fundamenta en una determinada epistemologia o
teorfia del conocimiento.

Las opciones pedagfgicas adoptadas por un determi-~
nado pafd en una clerta &poca de su historia, son poderosa-
mente influidas por 1la ideclogfa de la clase o clases
dominantes. Las &lites no estén interesadas precisamente,
en los fundamentos epistemoldgicos de la pedagogfa, sino en
1oa efectos <que la aplicacibn de esta Gltima en la educa-
cibén tienen sobre los intereses y privilegios del estrate
superior de la sociedad. Como veremos en seguida, cada
opeibn pedagbgica, cuando se ejerce de manera dominante
durante un perfodo bastante prolongado, tiene consecuencias
discernibles sobre la conducta individual y también, lo que
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es afin mAs importante, sobre el comportamiento de la socie-~
dad en su conjunto. Aunque existen npumerosas opciones
pedagbgicas distinguiremos tres que consideramos estdn en
plena pugna por el dominio;

A, La pedagogfa de la transmisidn
B. La pedagogia del comportamiento
C. La pedagogfa de la problematizacidn

A, La Pedagogfa de la Transmisidn, parte de la premisa
de que las ideas y conocimientos son lo més importante de
la educacidn y que, por consiguiente, la experiencia funda—
mental que el alumno debe vivir para alcanzar sus objetivos
es la de RECIBIR lo que el ensefiante, o el libro de texto,
le entregan, E1 alumno .es concebido como "tdbularasa”,
donde las nuevas ideas y conocimientos de origen ex8geno
serAn depositados. Una caricatura de esta pedagogia,
llamada “educacidén bancaria“ por Paulo Freire, es 1la
siguiente:

Fig.1., Pedagogfa de la Trapnsmisién v

Aunque tradicionalmente la pedagogia de la transmi-~
816n viene acoplada con la exposicibn oral del profesor y
por eso suele ser citada la expresién “"magister dixit" en
relacién con ella, la verdad es que en muchos casos 13 mo-
derna Tecnologfa Educacional con sus complicados conjuntos
multimedios, puede no ser sino um vehfculo sofisticado de
mera transmisifn.
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Es menester observar que la pedagogfa de la transmi-
sién no estd circunscrita a las situvaciones de educacidn
formal sino que tambi&n puede estar presente en la situa-

¢i1bén de educacidn no formal,

Asf, cuando se critica a los

agentes de exiensifn agricola de usar un estilo autoritario
y vertical en la transferenmciz de tecmologfa, por lo gene~

ral lo que se estd denunciando

es upa entrega de conoci-

mientos sin el correspondiente esfuerzo por desarrollar las

habilidades intelectuales
cién, extrapolacibn,
agricultores,

Las consecuencias posibles

Al Nivel Individuval

- plevada absorcifn de in-
formacidn

-~ h&bitc de tomar notas y
¥ memorizar

- pasividad del aprendiz ¥
falta de actitud critica

- profundo respeto hacia
las fuentes, sean el pro
fesor o los textos

-~ distancia entre la teo-
ria vy la préctica

= tendencia al raciona=-
lismo desencarnado

~ preferehcia por la espe-~
culacifn tedrica

- falta de problematiza~
cidn de la realidad

{obsarvacibn, anilisis, evalua-
comprensgidn, etc.) de los

de esta pedagogfa son:

Al HNivel Social

adopciéin de informacidn
cientifica y tecnolégica
de paises desarrocllados

adopcidn  indiscriminada
de modelos de pensamiento
elaborados en otras re~
giones

conformismo civico

individualismo v falta de
participacidn y coopera-
cién

falta de conocimiento de
la propla realidad y con-
secuentemente, imitacidn
de patromes intelectuales
artisticos & institucio-
nales extranjeras

sumigidn & la domlnacidn
v al colonialiswmo

manutencibén de la divi-
5186n de clases sociales
{“status quo")
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Parece evidente que la pedagogfa de la transmisifn
no coincide con las aspiraciones hacia un desarrollo basado
en la transformacifn de las estructuras, el crecimiento
pleno de las personas y su participacifn activa en el
proceso de cambio,

Dicho sea de paso, en el procese de capacitacién
existe un serio peligro de ‘adoptar la pedagogia de 1a
transmieién, El hecho de que lo que ze transmite no sean
sb6lo conocimientos o ideas, sino tawbién procedimientos y
précticas, no altera el cardcter transmisivo del fendmeno
ya que los procedimientos inculcados provienen Ifntegramente

de una fuente que va los posee y el aprendiz no hace otra
cosa mds que recibirlos y adoptarlos,

B. La Pedagogfa del Condicionamiento, a diferencia de
la transmisidn, no considera las ideas y conocimientos como
1o m&s importante del proceso educative., Ella pone su énfa-
sis en los RESULTADOS COMPORTAMENTALES, es decir, las mani-~
festaciones empfricas y operacionales del cambic de conoci-
mientos, actitudes y destrezas,

Esta escuela pedagbgica, asociada al behaviorismo
(Watson, Skinner) vy a la reflexologia (Pavlov), se concen-
tra en el moldeo ("shaping”) de la conducta mediante un
juego eficlente de estimulos y recompensas capaz de “condi~
cionar” al aprendiz a emitir respuestas deseadas por el
ensefiante,

Una representacifn del proceso involucrade es la
siguiente:

= | &

ESTiMISLD

HOTIVAC 1N SERAL  DISCRIMIMAHTE
whir
= : \
PP
/’—~

,f

RESPUESTA

(REPETICINN] RECOMPENSA

(REFUERZO)



~- 35 -

Traducido el ejemplo a la educacibn humana el pro-
ceso consiste en que el ensellante establece OBJETIVOS INS~
TRUCCIONALES, realizacidn cuantitativamente mesurable y
programa una escrategia de moldeo basada en una secuencia
de pequefios pasos, cada uno de cuales es "reforzado” o re-
compensado cuando coincide con la "respuesta esperada”., Me-
diante la repeticién de la asociacidén ESTIMULO-RESPUESTA~
REFUERZ0O, el aprendiz termina por ser condicionado a emitir
respuestas deseadas sin necesidad de un refuerzo continuo,
Es el don del estudiante que, aunque no reciba una nota por
cada asunto aprendido, aprende por condicionamiento subcon-
ciente al temor de una nota mala y no apenas por el placer
de aprender.

Mucha de la llamada Tecnologia Educacional modetna
participa de 1la pedagogfa conductlisca que acabamos de
describir, empezando por la Instruccidn Programada y termi-
nando por el enfoque mis amplio de la Ensefianza parz la
Competencia o el Dominio. El método de los Modelos puede
también ser incluide en la pedagogia del condicionamiento a2
los instructores gque lo realizan, gquienes colocan més Enfa-
sis en la obtencifn de objetivos preestablecidos gque en el
desarrollo integral del alumno como persona individual y
social,

Veamos cudles podrian ser las consecuencias indivi-
duales y sociales de la pedagogfia del condicionamiento~
moldeo de la conducta, tambi&n llamada “ingenierfa del
comportaniento”,

Al Nivel Individual Al Nivel Socilal

= tendencia a la "roboclza-
¢ibn de la poblacifn con
més #nfasis en la produc-
tividad y eficiencia que

=~ glumno active, emitiendo
las respuestas gque el
gistema le permite

-~ alta eficiencia del a- en la creatividad vy la
prandizaje de datos vy originalidad
procesos

- acostumbramiento a depen-

- el alumno no cuestiona der de una mence externa

los objetivos, ni el mé-
todo, nl parcicipa en su
seleccién

para el estgblecimiento
de objetives y métodos
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Al Nivel Individual Al Nivel Social
-~ el alumno no problema- = desarrolio de la necesi-
tiza la realidad nl se dad de un lider
le pide un anélisis cri-
tico de la misma « falta de desarrollo de la
conciencia cricica vy de
- el alumno no tieue opor- la cooperaclén
tunidad de criticar los
mensajes ("contenidos™) « eliminacién del conflicto
del programa como ingrediente  vital

del aprendizaje social
- el tipo vy la oportunidad

de los refuerzos son de- = susceptibilidad de los
terminados por el progra programas a la manipula-
mador del sistema cifn ideolBgica o tecnold
gica h
- tendencia a1 individua-
lismo, salvo cuando el = ausencla de la dialéctica
programa establece opor— enseflante-ensefiado salvo
tunidades de coparticipa en sesiones eventuales de
clén reajuste
-~ tendencia a la competivi - dependencia de fuentes ex
dad: el alumne gana s tranjeras de programas,
rdpido en status y en ac equipos v métodos
ceso a materiales ulte—
riores ~ tendencia a la conformi-
dad por razones superio-—
- tendencia al renuncia~ res de eficlencia y prag-
miento, originalidaed y a matiswo utilitaric

la creatividad indivi-
dual: las respuestas co~
rrectag son preestablecl
das

Puede inferirse de esta lista de consecuencias que
el balance final de esta pedagogifa es algo alarmante para
los paises del Tercer Mundo empefiados como estln en lograr
su independencia mental asociada a la independencia
tecncligica, polictica y socioeconduwica.

Parecerfa que los wmétodos smergentes de esta pedago—

gla solamente deberian ser utilizados despu@s que los alum-
nog ya hubieran desarrollado su conciencis critica y su ca-
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pacidad de problematizar su propla realidad, mediante otros
nétodos menos condicionadores.

C. La Pedagogia de 1la Problematizacibm, parte de la
base de que, en un mundo de camblos ré&pidos y no siempre
previstos, lo importante no son los conocimientos o ideas
ni los comportamientos cotrectos y fieles & 1o esperado,
gino el aumento de la capacidad del alumno-—-ciudadano
participante y agente de transformacién social--para
detectar los problemas reales y buscarles solucién
original y creativa. Por esca razbn, la capacidad que se
deses desarrollar es la de HACER PREGUNTAS RELEVANTES, en
cualquier situwacidn para entenderla y colocarse en
condiciones de resolverla adecuadamente,

En términos de capacitacibn en gestidn y productivi-
dad, no es tan importante, dentro del contexto de esta
pedagogia, la transwisidn fiel de conceptos, férmulas,
recetas y procedimientos ni tampoco la adquisicifn de hibi-
tos fijos y rutinas de trabajo conducentes a una buena
gestién, Es wds urgente, desarrollar en los productores
rurales la capacidad de observar su realidad, tanto 1la
lnmediata o circundante como la parte estructural, detectar
los recursos de todo género a gque se podrfa acudir; identi-
ficar los problemas que obsteculizan un uso eficlente y
equitativo de dichos recursos, localizar las tecnologias
apropliadas; encontrar formas de organizacidn del trabajo y
de la accidn colectiva para consegulr todo lo anterior.

Estz pedagogia no separa la transformacidn indivi~
dual de 1la transformacibn socizl, por lo cual ella debe
desenvolverse en situacidn de grupo.

El disgrema que nos ayudard a representar esta

pedagogfa problematizadora puede ser bastante simple y
Charles Maguerez 1o llama el "método del arco”,

TEORIZACION Cig&

PUNEPS CLAVE HIPOTESIS DE LA SOLUCION
¥,
OBSERVACION DE LA APLICACION A LA
REALIDAD REALIDAD
("Problema™) ("Préciica”)
Ay TP

| REALIDAD §
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El diagrama neos dice que el proceso de ensefianza-
aprendizaje relacionado con un determinado aspecto de la
realidad, debe comenzar llevando los aprendices a observar
la realidad misma, con sus proplos ojos. Cuando esto no es
posible, los medios audiovisuales, las maquetas o modelos,
etc,, permiten traer la realidad al local donde se encuen-
tran los aprendices, naturalmente con las pérdidas de
informacidn inherentes a una ' representacién de lo real, Al
observar la realidad, los aprendices expresan sus percep-
ciones personales, efectuando asf una primera "lectura sin-
crética” o ingenua de la realidad.

En un segundo momento o fase, los aprendices separan
en lo observado lo que es verdaderamente importante de lo
gue es puramente superficlal o contingente, Es decir, iden-
tifican los Puntos Clave del problema o asunto en cuestifn,
las variables mis determinantes de la situacifn, Esta etapa
de la "problematizacién" constituye una de las razones mis
importantes de la superiecridad de esta pedagogia sobre las
de la transmisidn y el condiclonamiento.

En un tercer momento, los aprendices pasan a la teo-
rizacién del prablema al preguntarse el "por qué" de las
cosas abservadas. Aunque el papel del enseflante es siempre
importante para estimular a los aprendices a participar
activamente, en esta fase de la teorizacidén su contribucién
es crucial, pues la tarea de teorizar es siempre diffcil ¥
atin mis cuando no se posee tal hibito, como es en general
el caso de la poblacibn rural. Se trata aqui de apelar a
los conocimientos cientf{ficos simples que ayuden al racio-
cinfo propio de los aprendices, Asf por ejemplo, en produc—
tividad agricola las ciencias que pueden ayudar son la fi-
sica, la qufmica, la biologfa, la ecologfa, la botdnica,
etc, En gestifn podrian ser las matemiticas, la sociologfia,
la economfa, la administracidn, la comunicacibn, etc.

51 ia teorizacidn es bien sucedida, los aprendices
llegan a "entender” el problema, no solamente en sus mani-
festaciones empiricas o situacionales sino en cuanto a los
principlos tebricos que lo explican. Asf por ejemplo, de
la observacifn de un problema de amarillamiento de hojas de
un planta, los aprendices pueden llegar mediante la teori-
zacidn a los principlos de la nutricién vegetal y de la
fertilizacidn quimica & orgédnica. Es evidente la necesidad
de un ensefiante y de materiales de comunicacifn auxiliares,
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capaces de simplificar los aportes cientifices y adecuarlos
al nivel de comprensién del auditorio.

Esta etapa de la teorizacibn, que comprende opera-
ciones analiticas de la inteligencia, es altamente enrique-~
cedora y permite el crecimiento mental de los aprendices.
En términos de Jean Piaget, ellos pasan, por su propio
esfuerzo, del dominio de las “operacicnes concretas” al de
las “operaciones abstractas” y &sto les coanfiere un poder
de generalizacién y extrapolacibn considerable. He aqui
otra de las razones de superioridad de la pedagogfia de la
problematizacifn sobre las de transmisiénm y condiciona-
niento. En la primera, la teorizacidn la realiza el ense—
fante v en la segunda, el programa.

Confrontada la vrealidad con su teorizacifn, el
"aprendiz se ve naturslmente movido a pasar a una cuarta
fase, la formulacidn de Hipbtesis de BSolucldn para el
problema en estudio, Es aqul donde se debe cultivar la
originalidad y la creatlvidad en 1a inventiva, para que los
aprendices dejen su imaginacidén libre y sin trabas y se
acostumbren & pensar de manera innovadora. Pero como la
teorfa en general es muy fértil y no tiene ataduras situa-
cioneles, algunas de las hipbtesis presentadas pueden ser
vilidas en principlo pesro no ean la préctica, De modo que
esta etapa debe conducir al aprendiz a llevar a cabo prue-
bas de viabilidad y factibilidad, confrontando sus hipbte~
gis de solucidn con los condicionamientos y situaciones de
la propia realidad. La situacién de grupo ayuda a esta
confrontacidn ideal-real. Aqui vemos otra ventala de esta
pedagogfa: el aprendiz usa la realidad para aprender de
ella, al miswo tiempo que se prepara para transformarla.

En lz Gltima fase, el aprendiz practica y fija las
soluciones que el grupo encontrd m8s viables y aplicables.
Aprende a generalizar lo aprendido a situvaciones diferentes
y a discriminar en qué circunstanciazs no es posible o con-
veniente la aplicacibn y es otro el principio o método més
recownendable,

Por el ejercicio perfecciona su destreza y adquiere
dominio y competencia en el manejo de las té&cnicas asocia-
das 2 la solucién del problema.
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A riesgo de repetlr cosas ya dichas, puede esperarse

Al Nivel Individual

aprendiz constantemente
activo observando, for-
mulando preguntas, expre
sando percepciones y opi
niones

aprendiz wmotivado para
la percepcidn de proble-
mas reales, cuya solu-
cién se convierte en
"refuerzo”

aprendizaje ligado a as~-
pectos significativos de
la realidad

desarrollo de las habili
dades 1intelectuales de
observacién, anilisis,
evaluacidn, comprensidn,
extrapoclacidn de proble-
mas, etc.

intercambio y coopera-
cién con los demds miem~
bros del grupo

superacidn de conflictos
como ingrediente natural
del aprendizaje grupal

status del enseflante no
diferente del de los a-
prendices

Del andlisis comparativo
de las tres opciones

de la problematizacifn tenga las siguien-

Al Nivel Social

- poblacifn conocedora de

su propia realidad y rea—
cila a la valorizacién ex—
cesiva de lo fordneo vy a
su imitacidn

métodos e instrucciones
originales adecuados a la
propia realidad

cooperacifn en la bfis~
queda de soluciones a pro
blemas comunes

reduccidn de la necesidad
de un lfder pues los lide
res son emergenciales

elevacidn del nivel medio
de desarrolle intelectual
de la poblacibn, gracias
a mayor estimulacidén y de
eaffo

generacidn de tecnologfas
viables y culteralmente
compatibles

resistencia a la domina-
cifén por clases y paises

de la naturaleza y conse-

pedagbgicas presentadas,

parece desprenderse una nftida superioridad de la tercera

opcién, la problematizadora,

5in embargo, esto no quiere
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decir que haya que rechazar totalmence las contribuciones
de las dos opciones restantes, sobre todo de algunas de
sus aplicaciones metodolégicas, '

Asi, por ejemplo, hay momentos en el proceso de
enseflar en que todo lo que se requiere es transmitir infor~-
macidn y otros en que ciertos automatiswmos deben ser fija~
dos por el aprendiz para la ejecuclén de secuencias rfgidas
de operaciones. Lo que no se puede es perder de vista al
objetivo fundamental de la accldn educativa, el cual es
desarrollar la personalidad integral del educande; su capa-
cidad de pensar y racionar, asi como sus valores y hébicos
de responsabilidad, cooperacibn, autonomfa espiritual, etc.
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SOBRE LA EDUCACION DE ADULTOS

Rogue Luis Ludojoski

En; Andragofa o Educacifn del
Adulteo, Editorial Guadalupe,
Mansilla 3865, Buenos Aires,
1972
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Reflexiones sobre el concepto de “Adulto” y 1los
criterios que lo determinan S

Huestro tiempo se caracteriza por la tendencia a
reflexionar criticamente sobre casi todas las situaciones
hasta ahora vividas bajo la consigna de la costumbre o de
la aceptacifn por tradicidn. Por ello la misma nocibn de
"adulto" se ve sometida a una reflexifn que implica la re-
visién de dicho concepto, Cuando, & comienzos de siglo, se
empezd a estudiar al nifio y al adolescente, se crefa saber
todo acerca del adulto, y hoy nos enfrentamos con la dura
realidad de que es el adulto, precisamente, el gran desco-
nocido, Lo que ocurre es que el hombre aciual no se con— .
tenta ya con ser un adulto, sino que busca autodefinirse,
sometiendo su propia existencia al anglisis de la Biologfa,
la Psicologfa y la Sociologfa. Este intento se halla,
empero, en un estade embrionario, al menos 2t comparacidn
con los estudios existentes en torno al niffo y al adoles-—
cente, en los cuales el adulto se ha adentrado profunda-
mente, a fin de poder cumplir mejor su tarea de educador de
las nuevas generaciones,

Ensayo de una Definicifn de "Adulto”

Etimoldgicamente el t8rmino “adulto” procede del
verbo latine "adolescere”™, que significa "crecer", vy es la
forma del participio pasado "Adultum"; significa, por lo
tanto, “el que ha terminado de crecer o de desarrcllarse,
el crecido”. Es interesante observar cémo del mismo verbo
“"adolescere”, procede también el t&rmino "adolescente”, que
proviene del participio presente "adolescens”, y significa,
por consiguiente, “el que esté creciendo o se estd
desarrollando”,

Segin el lenguaje corriente, “adulto” es el indivi-
duo situado entre 1a adolescencla y la vejez, es decir, la
persona que ha dejado de crecer perc no he comenzado afin a
decrecar, En tal sentido el adulto es considerado como una
"persona mayor”, como alpuien que posee esas misteriosas
libertades de que carecen los nifios v adolescentes,

Juridicamente el té&rmino "adulto” equivale al arribo
a la mayorfa, segln la cual el sujeto vive y actia en la
sociedad seglin su propla responsablilidad, y no bajoe 1la
tutela de otros,



- 46 -

Psicolégicamente el término “adulto" se emplea como
ginfénimo de "madurez de la personalidad" y pretende indicar
el adulto cabal, o sea, el sujeto responsable, que posee
las caracterfsticas personales de dominio de sI mismo,
seriedad y juicioc. Desgraciadamente la edad cronolbgica
del adulto no corre paralela com la del logro de dicha
madurez de la personalidad.

Si ahora pretendemos dar una definicidn global del
“"adulto"”, que incluya todos los aspectos antes enunclados
v nos sirva al mismo tiempo de programa para su considera-
cibn andragbgica, podemos decir;

ADULTO es aquel hombre que ha dejado de crecer y ha
logrado la talla normal en todos los rasgos de su ser (J.
Folliet, 1960, p.28). O tambin, parafraseando el concepto
de €, Kohler (1960, p.12):

ADULTC es el hombre considerado como un ser en desa-
rrollo histdrico, y el cual, heredero de su infancia,
salido de la adolescencia y en cawmino hacia la vejez,
continfia el proceso de la individwalizacién de su ser y de
su personalidad,

Criterios para determinar el concepto de Adulto

Los criterios segin los cuales podemos determinar

con mayor precisidn el concepto de “adulto” que acabamos
de definir, son fundamentalmente tres;

1) La aceptacién de responsabilidades: El rasgo unés
notable de la personalidad del adulto y que le sirve de
caracteristica principal es su capacidad v sentido de res-
pongabilidad frente a los hechos de la vida, E1 adulto es
agquel que sabe que es responsable de sus actos y que ademds
desea serlo, Por consigulente se esfuerza por actuar siem—
pre con conocimiento de causa después de haber reflexionado
y calculado las conmsecuencias de lo que decide y realiza,
sin atribuirlas a los demds o a circustancias incontrola~-
bles, Adulto es, pues, quien responde de sus actos y de sus
palabras. Promete poco y eblo lo que cree poder cumplir.
Se siente atado por su promesa vy enfrenta todas las difi-
cultades que le impiden realizarla.
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A causa de esta seriedad con que el adulto maduro
toma la vida, puede convertirse f&cilmente en una persona
“"egoista”, en el sentido de que aiin cuando sea auténtica-
mente genercso, €&, sin embargo, calculador y no posese, por
ejemple, esa frescura desinteresada en el der del adoles—
cente, Porque la generosidad del adulto proviene de la per-
cepcién de su deber frente a los demfs y por consiguiente
mids de su sentido de responsabilidad que de ur impulso
esponténeo del corazbn.

2) El predominfo de l1la razbém; El predominio de la
razbn sobre los sentimientos es otra de las cualidades
proplas del adulto y que lo distinguen de los nlfios, los
adolescentes y hasta de los ancianos. Propio de estos es,
por gjemplo, el lloravr fAcilmente, El adulto es capaz de
. ver con objetividad el mundo y los acontecimientos de la
vida., Por ello recurre a componendas, segln las circuns-
tancias, evitando asi tanto la versatilidad como la terque-~
dad, defectos muy propios de niifios vy ancianos.

Este modo de comportamiento se basa en la capacidad
del adulto de zbstraer, generalizar, juzgar, deducir e in-
ducir, seguir y construir todo tipo de razonamientos, Y sin
embargo, el adulto se inclina wm&s hacia un cierto pragma-
tismo, que hacia el intento metafisico de sondear lo inscn-—
dable. Por eso se puede admitir le existenciz de problemas
que no tienen solucifin, al menos para €1 y por el momento,

A causa de esta manera de ser, el adulto corre el
peligro efectivo de caer en una especie de embotamiento de
su capacidad de intuicidn y de su sensibilidad, adquiriendo
una sequedad afectiva dewmasiade pronunciada, Y es aquf
donde surge muchas veces z2se seniimiento doloroso de la
propia soledad, que experimenta el adulto més que 1los
otros, a causa de su excesiva objetividad para considerar
la vida. El vardadero sentimiento de la soledad es experi-
mentado precisamente durante la edad adulta, y se acentGa
considerablemente con la muerte de un ser queride o con la
posibilidad de la propia muerte, Este sentimiento, sin
embargo, es el que permite al adulto desligayrse un poco de
su pragmatismo, ¥y madurar su visién metafisica y religiosa
de la vida,

3) El equilibrio de la personalidad: El1 adulto es
aquel que ha concluido el crecimiento de su ser en todas
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sus dimensiones, es decir en el cuerpc y en el espiritu,
en el sentimiento y la sexualidad, en la razdén y en la
moralidad de 1la propia conducta. Para lograr esto se
requiere un gran esfuerzo, En primer lugar es necesario
superar la propia infancia, con su moralidad puramente
extrinseca, con &u seguridad casi parasitaria bajo el
abrigo del seno materno y el recurso contfnuo a la fuerza
salvadora del padre, La Psicologfia Profunda acota en este
sentido que “el gque no vence a su padre, es vencido por
&1", como en el mito de Saturno que iba devorando a sus
hijos en la medida en que los engendraba, Esto significa
que el adulto, a2 fin de lograr su madurez, debe liberarse
de la dependencia infantil de su padre y de su madre y
lopgrar la imagen y la vivencia de su propia paternidad en
el mundo, El1 peligro que lo acosa es la costumbre o el
hdbito, pues puede conformarse demasiado f8cilmente con un
determinado estilo de vida y dejar de esforzarse por la
superacidén de sus rendimientos, con lo cual puede caer en
un cbémodo conformismo., (Folliet, J., 1960, p.34~35).

Para concluir este punto, seré conveniente acotar
que en la conducta del adulto se entrecruzan, casi sin
solucién de continuldad, aspectos de adolescencia y de
personalidad wmadura, o0 gque dificulta muchas veces su
caracterizacibn,

*dkkkk

Cémo no debe ser entendida la Educacién del Adultro

La Educacidn del Adulto es ciertamente un concepto
mucho mfs amplio que el de Instruccién del adulto, diferen—
cla equivalente a la gque existe entre una Pedagogia del
adulto, o mfs correctamente una Antropologfa del adulto, y
una Didfctica del aprendizaje del adulto.

Para captar 1la diferencia existente entre ambos
conceptos, basta tener en cuenta una definicién de lo que
es la educaclién y de lo que se entiende por instruccidn,
como dos modalidades diversas del quehacer perfectivo de
la perscnalidad del ser humano en general,
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L2 Educacibn es, decimos, el procesc progresivamente
intencional de parte del ser humano en desarrolle, ten—
diente a la consecucidn del perfeccionamiento imtegral de
su personalidad, v en didlogo con la Naturaleza, la Cultura
y la Historia, conforme a2 su propla individualidad. 8i de-
finimos de esta manera la Educacidn, tenemos que la misma
es un proceso que abarca la totalidad del ser humzno en
desarrollo, condicionado por 1la "Naturaleza”, entendida
como factor hereditario y como medio ambiente ffsice; por
la “"Cultura™, entendida como el aporte de los valores y es—
tructuras soclales que ha ido creando el hombre a lo largo
de los siglos: y por la “Historia™, en el sentido del
influjo que ejercen las caracteristicas propias de cada
época, capaces de otorgar a sus contemporZnecs una fisono-
mia especifica. (Lersch, Ph,, 1965, p.958), Por esto la
‘educaciéin es necesariamente un proceso que no conoce 1{mi-
tes ni en el tiempo ni en el espacio, ni en lo més profundo
de la interioridad del hombre., La educacién implica, pues,
la necesidad de continua auvtosuperacidn del proplo ser, y
ello dentro de la gama total de los sectores de la persona-
1idad, o sea tanto en las esferas vitales, como econdmicas,
sociales, religiosas y culturales en general.

La instruccifm, por su parte, y como nos lo indica
su etimologfa: “in—struere”, comstruir dentro, consiste en
la formacién interior de la inteligencla del hombre. Esto
nos dice inmediatamente que la Iinstruccidn es s8lo una
parte de la educacifn, y que debe ser considerada como uno
de los tantos medios aptos para la formacidn, (Titone,
R., 1956, p-17 8.).

Seglin este planteamiento, vesulta claro que 1la
Educzcifn del Adulto no debe ser entendida come la tarea
destinada a suministrar al mismo aquelles conocimientos de
cultura general o de técnica que no ha recibido durante su
nifiez y adolescencia, como pueden ser los datos de la Lite~
ratura, Geografia, Historia, etc, La entrega de estos datos
o conocimientos cilertamente Iindispensables como base de una
Educacidn integral del adulto, es tarea especifica de la
Instruceldn del Adulto, y por ello en sentido estricte de
los Centros o Escuelas de Adultos.

Desde la perspectivas antropolfgica es, pues, impor-
tante tener siempre en cuenta que, con instruir al adulto
no se le estd educando necesariamente, sino que la Educa-
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cidn va un paso m&s alld del puro conocimiento de la ver-—
dad, del bien y de la belleza, en cuanto tiende a crear en
el sujeto la capacidad habitual de obrar libremente en
orden a la verdad, el bien y la belleza que conoce.

Es, pues, de gran importancia tener en cuenta dentro
del proceso antropoldgico que la Instruccifn abarca de por
"8f solamente la inteligencia del ser humano, mientras que
la personalidad del mismo incluye una riqueza mucho mayor,
contenida en los sectores volitivos, emocionales y tenden—
ciales, gque son en definitiva los que dan al hombre su
riqueza proplamente humana. (Lersch, Ph., 1966},

El Educador debe estar muy atento a fin de no caer
en el vicio del intelectualismo, el cual ha presionado su
actividad desde el momento en que J. F, Herbart se trans-
formb en el corifeo de la formacidn de los maestros.
Herbart (1806) decfa: “Confieso... no poder comprender una
educacién sin instruccibm, como tampoco a la inversa, no
puedo admitir la existencia de une instruccifn que no sea
educativa”, Esta afirmacién es comprensible a partir de
la posicidn filosb6fico-psicoldgica de Herbart, segfin la
cual existe una conexién directa entre la voluntad y las
representaciones, Los estudios actuales, sin embargo, han
probado que no existe un “"transfer" automdtico entre el
planc del conocimiente y el del comportamiento real del
sujeto, o sea de la voluntad operante., Ademfs nuestra
experiencia cotidiana nos esti demostrando cémo es posible
aprender a ipstruirse en cosas étlcamente negativas, asi
como tambi&n instruirse en cosas &ticamente positivas sin
ponerlas en prictica.

Por consiguiente, tenemos que la educacifn no se
reduce a la pura acumulacitn de conocimientos acerca de
todo lo verdadero, lo bueno y lo bello, sino que tiende
esencialmente a la formacién de una conducta &ticamente
verdadera, buena y correcta, Una cosa es, pues, conocer
la verdad y otra ponerla em pri3ctica, Y asf la instruccién
serd educativa solamente en la medida en que contribuya-
eficazmente a que el educando ponga sus actos concretos de
acuerdo con la verdad, bondad y la belleza que conoce.
(Titone, R., 1956, p.19).
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Como debe ser entendida la Educacidn del Adulto

En 1927, 12 asociacién alewmana "Hohenrodter Bund",
preocupada por la Educacifn del Adulto, fundd en Kiel la
"Escuela Alemana para la2 Investigacifn de la Educacidn del
Adulto”, Sus objetives eran la investigacién cilentffica
de las cuestiones referentes a la educacidn de los sdulios:
la formaciBn eepecializada de los sducadores de adultos: su
capacitacibn técnica y prictica; los contactos e intercam—
blos con les diversos grupos profesionales, las organiza-
ciones de trabajec vy los centros educativos similares. Los
medios empleados a tal efecio foeron: encuestas; reallza-
cién de cursos de perfecclonamiento y ctreacidn de una
biblioteca especializada., Se 1llegé a las conclusiones
siguientes: La tavea de la aducacibén del adulto exige la
presencia de maesttros especizlizedos y no meramente trans-—
plancados de otras actividades educstivas. Se impone la
necesidad de crear centros especliales en los cuales 1los
adultos reciban todo cuanto necesitan para el perfecciona-
miente de sus personalidades. (Hern@ndez Ruiz, S., 1954,
p-698 s.).

Después de este planteamiento general en base a una
institucidén que marcd rumbos en la investigacifn sobre la
educacidén del adulto, debemos acotar que el concepto de
"Educacién del Adulio”, puede ser comprendide an un sentido
amplio, y en uno restringido y a partir de 1z nocidn de
Educacién Permanente, El concepto zmplio de "Educacidn del
Adulito” nos dice que lz misma es entendida como el empleo
de todos los medios vy modalidades de le formacién de la
personalidad, puestos & disposicifn de todos los adultos
sin distinciénm algunz, ya sea que hayan cursado s8lo la
ensefianza primerie, ¢ la secundaria y haste le superior. Se
trata, pues, de la educacidén de la totalidad de una pobla-
cidn, que considerando las posibilidades vy las necesidades
de los individuos que la componen, se proponer prestarles
todo el apoyo necesario para lograr el mayor perfecciona-
miento de su personalidad, dentro del &rea de sus relacio-
nes, Por "Educacidn del Adulto” en sentido restringido, se
entiende la complemeniacién de las insuficilencias que trae
un adulto determinado, fundementalmente en su formacidn
primaria, o la suplencia de la misma en caso de no haberse
dado. En tal sentido se exceptfian normalmente todos agque-
llcs adultos que han cursade la escuela secundaria y la
superior, 1o que les ha perwitide una formacidn profesional
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mis o menos adecuada, La "Educacidn del Adulto" puede sin
embargo ser comprendida en su justo alcance, solamente si
ge le relaciona con las tendenciss actuales que hacen
hincapié en la Educacién Permanente, segilin la cual, y como
tendremos ocasidén de probarlo més adelante, la Educacidn
del Adulto implica una nueva actitud del hombre frente a
la tarea contfnua del perfeccionamiento  personal,
(Raederscheidt, G., 1956, p.1014),

La Educacién del Adulte se encuentra hoy en la base
de todo intento de reforma escolar, y por ello, como afirma
Paul Legrand (DINEA, Textos y Documentos, No.l, 1970, p.3),
"sin la presencia de una Educacién del Adulto, profunda y
vigorosa, no cabe pensar en introducir en la educacidn pri-
maria las reformas decisivas”. De aquf, pues, la importan-
cia que posee en esta encrucijada de la historia, 1la valo-
racidn seria de la Educacidn del Adulto, em cualquiera de
las acepciones antes indicadas.,

las distintas modalidades de la Educacidn del Adulto

Histéricamente se ha producido una evolucidn dentro
del concepto de la Educacién del Adulto, evolucibn que ha
seguido una serie de etapas y que ahora podemos enumerar,
si no por una progresibn cronoldgica, si conforme a su
contenido.

Tales etapas son las sigulentes:

~ Alfabetizacidn

- Alfabetizacibn Funcional

=~ Educacifn del Adulto

~ Educacidn Fundamental

~ Educacidn para el Desarrollo de la Comunidad
~ Instruccién Programada

-~ Educacién Permanente

= Educacidn Liberadora o de Conéientizacidn

Alfabetizacifn: Fue el primer paso en la preocupa-
cién social por la formacidn del adulto analfabeto, ¢ sea
de aquel adulto que no posee en absolutoc conocimiento de
ninguna forma de expresifn escrita. A tales adultos se de-
seaba entonces enseflarles a leer y escribir el "alfabeto”,
"alfabetizarlos". De esta idea surgié tambifn el famoso
"M&todo alfab&tico”, para la ensefianza de la lectura.
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Alfabetizacién Funcional: ©Poco a poco, se fue
viendo, sin embargo, que no bastazba con ensefiar a2 leer y a
escribir a los adultos analfabetos. Por ello se introdujo
el concepto de "Alfabetizacién Funcional”™, segin el cual
el aprendizaje de la lectura y de la escritura, se halla
exclusivamente en funcién de una culturalizacifn mayor del
sujeto, El aprendizaje de la lectura y de la escritura no
tiene, pues, ya un fin en sf mismo, como pudo haber sido
segln el concepto de Alfabetizacibén, sino que se convierte
en un medic para una capacitacifn integral de la personali~
dad del adulto, (Editorial, en; Educacifn fundamental,
Vol,IX, Wo.l, 1956-1957, p.7; Soria, L. E., Alfabetizacidn
Funcional, Pdtzcuaro, Michoac#n, M&xico, 1968),

Educacibn del Adulto; Seglin Margaret Mead (1960,
p.110), “los primeros esfuerzos en favor de la educacidn
del adulto se emprendieron para satisfacer las necesidades
de los desheredados de la moderna socledad industrial, o
sea, los trabajadores, las mujeres, lzs minorias oprimidas
y todos aquellos que no recibierom una parte equitativa
del patrimonio tradicional de conocimientos ¥ précticas
que constituyen lo que se llamz le Iimsiruecifan™. Por
elio las primeras realizaciones précticas tendfan a la
creacisn de Escuelas de Adultos, destinadas a darles 1la
instruccién que no habfan recibido durante su nifiez,

Educacibén Fundamental: Fue la etapa siguiente. La
Educacién del Adulto se convirtid poco a poco en un medio
apto para hacer que los “marginados socisles” asimilaran
las pr&cticas modernas de la higiene,: de la técnica y de
la organizacidn de las comunidades de adultos, permitiéndo-
les recuperar su retraso y acercarse asi al nivel de los
sectores soclales m8s favorecidos, wéis urbanizados y wumis
instruidos., La antigua forma de la Educacidén del Adulto
partfia de la idea de que era necesario dar a las personas
sin jnstruccibe, la posibllidad de adquirir
conocimientos superiores, La Educacién Fundamenigl se
orientzba mé&s blen hacia una acclbn prEctice y seocial,
basada en el propdsito de satisfacer las necesidades ya
existentes en tales sectores y despertar la conciencla de
otras., Asf{ se introdujercon los programas destinados a
me jorar la salud de la poblacidn, a modernizar la préctica
de la agricultura, a la utilizacién de nuevas té&cnicas de
trabajo, etc. (Mead, Margaret, 1960, p.11l1),
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Fducacibfn para el Desarrollo: Dentro del plantea~
miento bésico de la Educacién Fundamental, surgid muy
pronto la idea de elaborar una Educacifn apta para el desa~
rrollo de la comunidad humana local ¥ nacional, Seglin el
Comité& Administrativo de Coordinacidn de 1la 0.N.U. {1956),
la expresién "Desarrollo de la Comunidad” se ha incorporado
al uso internacional, para designar aquellos procesos en
cuya virtud los esfuerzos de una poblacién se suman a los
de sus Gobiernos, con el obleto de mejorar las condiciones
econdmicas, sociales y culturales de las comunidades, inte~
gréndolas a la vida del pair y permitiéndoles contribuir
plenamente al progreso nacional., Dentro de una tal perspec-—
tiva, el concepto de "Educacidén Fundamental” es revisado en
su formulacifm, por lo cual la UNESCO lo define diciendo!
"La Educacidén Fundamental tiene como objeto ayudar a las
personas que no han gozado de los beneficios de la ense-
flanza institucicnal, a comprender los problemas del medio
en que viven, sus derechos y obligaciones de cludadanos e
individuos, a adguirir uvna serie de conocimientos y de ac~
titudes que les permitan mejorar progresivamente sus condi-~
clones de vida vy participar mids eficazmente en el desarro-
1lo econbmico y social de la colectividad a la cual perte-~
necen. Segiln este enfoque, la Eecuela tiene por misién for-~
mar al nific y al adolescente, La educacién postescolar
tiene como objeto completar dicha formacifn, La Educacidn
Fundamental, estd destinada a complementar un sistema esco-
lar deficiente, en ciertas zonas rurales o urbanas. Este
concepto de Educacién Fundamental, por mids que prolonga sus
alcances, no se confunde con el de Educacibn para el Desa-~
rrollo, sino que debe ser considerado como unc de los me-
dios tendientes a logar dicho Desarrollo de la Comunidad”.
(Editorial, 1957, p.70-72),

Instruccidn Programada: La Instruccién Programada
fue fundada en 1954 por el Profesor de la Universidad de
Harvard, P. F. Skinner, ¥ consiste en que en ella el Pro-—-
gramador pasa a ocupar el lugar tradicional del maestro y
el "Programa" entrega al alumno todo cuanto debe aprender
geglin una estricta graduacibén del contenido y con la posi~
bilidad de autocontrol por parte del alumne. Caracteristico
e3s el paso gradual del alumno de aquello que ya conoce, a
lo que afin no sabe, Se trata, pues, de una mixima indivi-
dualizacién de la enseflanza y que puede ofrecer Sptimos
resultados para la informacién del sujeto. (Zielinski, J.
y Scholer, W,, 1970; Schramm, W,, 1964, p.27),
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Educacidn Permanente; La Educacidn Permanente im—
plica un nuwevo concepto de lo que es “la educacién”, en
cuanto ya no permite mis laz distineibn clésica entre la
transmisién de nuestro patriminio cultural a los anifios v a
los adolescentes, considerada como la educacién propiamente
dicha, y la "educacién del adulio™, concebida como la comu—
nicacidn complementaria de tode cuantc no se ha recibido a
su debido tiempo, es decir, durante la nifiez y le adoles—
cencia, La educacibn, se dice ahora, debe proseguir a lo
largo de toda la vida., Por ello no se insiste tanto sobre
el contenide de la misma, sino m&s bien sobre la modalidad
como viene transmitida. La Educacidn Permanente se ocupa,
pues, de estudiar las relaciones existentes entre los cono-
cimientos y las précticas educativas antiguas y las
nodernas, como también la diferencia que existe entre la
manera de aprender del nific vy del adulto. Con ello se
pretende evitar que las nuevas ideas que surgen en el seno
de la humanidad, o sea el progreso tanto en la esfera de
1as actividades humanas, como en la economfia doméstica y
haste en la ffsica de los Ztomos y de los vuelos espaciales
sean acogidas de una manera distinta por el abuelo y el
nieto; vale decir, por los nifics que nacen junto a dichos
cambios y los adultos aue los ven nacer, Para ello se
desea que “vuelven a la escuela” no s8lo los analfabetos,
los ignorantes, los desheredados soclales, que vienen a
comer las migajas que caen de la mesa de los privilegiados
culturalwmente, sino todos los hombres por igual, desde el
que cursd lz Universidad, hasta el que hizo la Escuelas
Secundaria, 1la Primaria o cualquler otro tipo de
perfeccionamiento, {(Mead, Margaret, 1960, p.112-114),

Educacifn Liberadora o de Concientizacifn: La Edu—
cacidn, se afirma a partir de la concepcién de Pablo Frelre
(1970), es un proceso eminentemente problematizador, funda-
mentalmente eritico v virtvalmente liberador. La situacién
del hombre en el mundo socio—-econfmico-culiural de nuestros
dfas, le exige permanentemente una postura o actitud
reflezxiva y critica, que le permita no sblo contemplar o
conocer verbalmente al mundo, sino transformarlo para el
bienestar de todes por igual, (Barreiro, L., en; Freire,
P., 1970, p.21). Concientizar significa por lo tante,
"despertar la conciencia del adulto, provocando un cambio
en su mentalidad, capaz de abrirle el pago hacia una nueva
actitud frente al mundo en el cual vive., {(Sanders, Th. G.,
en: Freirve, P., 1970, p.17-18).
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APRENDIZAJE POR MEDIO DE LA
SOLUCION DE PROBLEMAS

M. B. Ottt
En La Escuela de la Solucién
de Problemas: Didética em

Questfo. Vozes Rio de Janeiro,
1286,
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La escuela actual es una escusla en crisls. No
solamente porgue no corresponde 2 las necesidades de los
estudiantes sino ademfs porque no es coherente con una
teorfa educacional que justifique su actuacidbn.

Se trata de una escuela que abandond 1la idea de
ensefiar el conocimiento ovrganizado y el desarrollar el
raciocinio, para ocuparse fundamentalmente de lz ensefianza
de contenidos fragwentados y de wuwna simbologfa que
solamente sirve para sobrecargar la mente del alumno.

Es una escuela que se nmuesira consistente en una
perspectiva liberal pero que nunca ha llegade a implementar
el objetivo de la experiencia y del desarrollo de la capa-
cidad de pensar, sino que se ha centrado en un individua-
lismo desligado de su contexto y de sus responsabilidades
con los demés.

Una escuela gque, llena de contradicciones, de exi-~
gencias de adaptacifn, de crecimiento aislado y que contri-
buye a la conformacifn de una teorfa de la sociledad no
explicitada suficlentemente, y cuyas lagunas se manifiestan
de forma concreta tanto en la escuela como en otros secto-
res de la socledad.

Una escuela que se dice igualitaria y promotora de
las inicistivas individuales, pero que en la préciica exige
una adaptacifn pasiva para todos, destacandc a los que mis
se ajustan y contribuyen para la confirmacidn y manutencién
de las ideas va establecidas.

Una escuela que ya no enseila, sino simplemente
sobrevive, en un juego de equilibrio entre lo que pretenden
las instituclones por una parte, y las necesidades de los
estudiantes y la sociedad, por otra.

En estudios realizados durante actividades de aula,
en las cuales se examinaron ias estrateglas wviilizedas per
los profesores, pudo comprobarse que la mayorfia de é&scos
utiliza estrategias de dominacibn, Iintentande controlar
todo el comportamiento del grupo que se vuelve entonces
inquiato e insatisfecho. En casi todos los casos examina-
dos el aprendizaje es nulo, tanto visto desde un &ngulo
conservador, como desde un punto de vista inmovador.
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Mientras la escuela se sumerge en su propia insufi-
ciencia y en una lucha cotidiana para sobrevivir, 1los pro-
blemas concretos de la comunidad se multiplican; el alumno
no es preparado para enfrentarse con elles, quedando al
margen de lo que acontece de heche y sin ninglin instrumento
para intervenir; sin contenidos, sin wétodos, sin un
conocimiento mids adecuado del problema en cuestidun.

Pareciera que una vez mds se aespera que una é&lite
que detenta el conocimiento vendrd a resolver los problemas
que se acunulan fuera de las puertas, como 81 la escuela no
tuviera nada que ver con elloes.

Con todo, debe defenderse la posicién de gque la
escuela debe partir del contexto problemitico en que la
comunidad estd ipserta. Debe trabajar con los problemas
reales, concretos. Debe ensefiar por medio de la solucidn
de esog problemas,

En el pasado, el aprendizaje mediante el enfrenta-
miento a problemas fué estimulado, prinmcipalmente como una
metodologfa para desarrollar la creatividad. Importaba
mucho el grado de complejidad y la novedad de la situacién
para la realizacidén del trabajo. El contenido tenfa que
ser atractivo para motivar al alumno a participar en 1la
biisqueda de solucifn. En algunos casos era requisito que
el problema fuese una situacidn real; bastaba que fuese lo
suficientemente estimulante para provocar una reacecidn en
el estudiante., Afin se encuentran residuos de esa posicidn
en diversas escuelas y experiencias de aprendizaje, en
las que se hacen propuestas que, a pesar de ser estimulan-
tes se encuentran totalmente desvinculadas de las condicio-
nes de vida reales de la poblacién. Se constituyen asf en
un simple Jjuego intelectual gue aunque tengan el poder de
desarrollar algunas actitudes y habilidades de pensamiento,
en realidad corren dentro de un marco que nada tiene que
ver con el contexto cotidiano del mundo real.

También fue comfin en nuestro medio, utilizar la
solucibén de problemas apenas como una té&cnica mds dentro
del quehacer educacional, sin cuestionar lo que de hecho
significa la ensefianza por medio de la sclucifn de proble-
mas (actitud perfectamente comprensible, dado que se estaba
inserto dentro de una cosmovisidn que correspondfa al deseo
de manutencidn de la sociedad).
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Con =s8to queremos decir que nosotros sgeleccionzmos
vy adaptamos la actividad educacional en funcidn de una
filosoffa aceptada como vilida para la interpretacién del
mundo. Asf, cuando se ha pretendido preparar individuos
para que asuman cargos de liderazgo y control de la socie-
dad, quedaba muy bien que s8e tratasa de desarrollar en
ellos té&cnicas de trabsajo y habilidades individuales para
resolver problemas, independientemente de las condiciones
concretas de su contexto.

Con todo, cuando la filosoffa que impulsa el queha-
cer didéctico se afirma en 1z idea de transformar el mundo,
el estudiante necesita aprender s conocer este mundo con
todas sus implicaciones. Efn consecuencia;, no se puede
trabajar cont cuestiones distancladas de la rezalidad.

Se necesita, en primer lugar, aprender a ver la rea-
lidad, (y tal vez sea esta la tarea fundamental de la es-
cuala), v viéndola, descubrir aquellos problemas que
incomodan a la poblacidn y que, de una forma gradual, por
el conocimiento y la percepcifn del problema, indefectible-
mente incomodarfn tambifn al alumno.

Esta contradiccién es fundamental, pues mlentras no
se vea al problema como una incomodidad, la solucién no
serf considerada imprescindible, Una caracteristica del
problema estf en la necesidad intrinseca de ser resuelto,
y esta soluclfn solamente aparecerf en la medida en que el
sujeto se adentre en la realidad, aprenda a utilizar los
conocimientos disponibles, trate de obtener més
informacidn real, hasta tornarlo comprensible,

-

Es en esa perspectiva 0 conocimiento de la realidad
que los conocimientos conquistados se tornan indispensables
pues ayudan a comprender los problemas en base a que el
conocimiento de la realidad enriquece y corrlge al
conocimiento tebrico.

De unz forma esquemdtica se puede decir que la mente
estd constantemente en wovimiento en la sclucidn de proble-

mas, v estd sujeta asl a una modificacidn continuada de la
forma de pensar.,
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lLa ensefianza por medio de la solucifn de problemas

Una de las mayores dificultades de la ensefianza por
medio de solucifn de problemas se refiere a la preparacién
del profesor. Un factor igualmente relevante se relaciona
con la comunidad, que de un modo general supone que es
responsabilidad de la escuela la ensefianza de conocimientos
relacionados con el pasado, ¥y tiene temor de ver al estu—
diante identificando progresivamente las falacias del mundo
de los adultos, Afin mfs, algunos profesores participan de
ese mismo sentimiento, ya que han sido educados dentro de
cierta ideclogfa en la que priva el concepto de adaptacidn
y sumisifn del estudiante, o gque identifica a &ste finica-
mente como un individuo apto para juegos y diversiones, sin
ninguna vinculacién critica con un mundo estructurade,

Obviamente ademfs de estas dificultades estdn las
dificultades técnicas. Contribuyen a ellas, el bajo nivel
de conocimiento de la realidad que los mismos profesores
presentan, su inexperiencia para trabajar por medio de 1la
solucidn de problemas, su ignorancia respecto a distintos
campos del saber,

El aprendizaje por solucidn de problemas se ha visto
dificultado por la ensefianza por objetivos ligada a la idea
de la ensefianza para el dominio, que fragmenta tanto al co~
nocimiento como a la realidad a que se refiere ese conoci-
miento,

La ensefianza por objetivos puede conducir a que el
alumno pierda la visién de la estructura integral del cono-
cimiento, y se torne incapaz de vincular la teorfa con la
pridctica por medio de procesos de transfervencia, limitando
asf la libertad de aprendizaje del alumno; esto no acontece
en el aprendizaje por medio de la solucién de problemas, En
esta, el alumno se enfremta con situaciones reales vy
concretas y dispone de muchas alternativas, tanto para com—
prender el problema y percibir sus implicaciones, como para
pensar en alternativas de solucién,

En solucifn de problemas, lo importante es que el
sujeto esté dispuesto a penetrar en la realidad y que haga
sus proplos estudios sobre ella.

Es obvio que en el proceso puede haber necesidad de
participacifn del profesor, En realidad algunas veces es
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indiaspensable; pero esta responsabilidad del profesor hace
énfasis en facilitar oportunidades para la discusién y el
anilisis del problema o para ensefiar &l alumno conccimien-
tos ya constitufdos sobre la situacidén, va que de otra
forma el alumno tendrd mucha dificultad para comprender
determinade problema o para preveer alternativas correctas
y adecuadas de solucién,

Getzel ha clasificado los problemas en tres tipos de
acuerdo con el conccimiento que se tlene sobre la situacién
sobre 1 m#todo de abordaje y sobre la sclucibén., El primer
tipo es cuando tode es conocido por el profesor y el resul-
tado no es conocido por el glumno; el tipo dos, cuando el
alumno no concce ni el regultado ni el m&todo de trabajo ¥
es el profesor quien conoce toedo, menos el resultado; v el
tipo tres cuando el alumno y el prefesor tisnen que cons—
trulr todo conjuntamente tanto en relaciém con el problems,
comoe con el método y los resultades.

La evaluvacidn del aprendizaje se hace naturalmente
durante el contactoe del alumne con la experiencia ¥
mediante el andlisgis que realiza conjuntamente con el
profesor, No hay necesidad de introduclr modalidades artcl-
ficiales, pues en cada etapa del procesc el alumno tendri
oportunidad de aplicar a la realidad todo lo que aprendid
y recolectd en la etapa anteriaer; no hay necesidad, poer lo
tanto, de interrumpir el proceso de aprendizaje para exami~
nar las condiciones del alumno.

En los casos conocidos sobre eata modalidad se pudo
verificar un alto nivel de compromiso y participacién de
los eatudlanctes y profesores en un clima propicio al
didlogo, donde cadz uno tiene aligo que informar, ELl apren—
dizaje se desarrcllz entonces con la participacifn de
todos, destruyé&ndose asi el mito de que es el profesor el
Gnico poseedor absolute dal conocimienco.

En esta forma la promocidén del aprendizaje por medio
de la solueifn de problemas es una alternativa vélida, no
sble para lz construceldn o redescubrimiento del conoci-
miento, sino también paras la creacifivc de un ambiente de in-
veatigacién en que el alumno y el profesor se aproximan de
forma real: es una forma de promover el aprendizaje que de-
berfa ser utilizada siempre que se des2e el desarrollo de
competencias técnicas y sensibilidades pars el munde real.
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SUPERVISION Y EDUCACION CONTINUA

1. Factores determinantes de la supervisién

La supervisifn es alge inherente a cualquier proceso
de trabajo gue se ejecute colectivamente por wmedio de la
divisién de tareas entre diversos trabajadores y su reali-
zacién conjunta por parte de astos, Donde las funciones de
mando (o gerencia) estén separadas de las funciones de eje-
cucién y se asignen a distintos individues, la supervisito
constituye ipevitablemente una tarea adicional que asume
quien tiene el poder de mando con mirvas a dar, de acuerdo
con objetivos més o menos explicitos, una orientatacidn
determinada al propio proceso de trabajo.

Cuanto wés complejo y jerarquizado sea el tipo de
trabajo gque efectlie el grupo de profesionzles; mias difusa
serd la actividad de supervisidn que, entonces, pusde
dejar de ser una prerrogativa de los "jefes” y pasar a ser
ejercida por cualquier persona que tenga superioridad
téenica o administrativa sobre otras.

Puesto que, en clertas instituciones, la jerarquiza-
cibn es una cadena continua (cada persona estd subordinada
a alguien y es superior de otra), se suele decir que todo
profesional realiza o deberfa realizar alguna forma de
supervisién, o sea, acompafliar v orientar el trabajo de
aquellos sobre quilenes tiene superioridad.

Cuando el trabajo que debe supervisarse se realiza
en ambientes geogrificamente dispersos, la supervisidn ad-
quiere un mayor grado de autonomfa, y entra en escena la
figura del supervisor formal, es decir, de una perscna
designada por la direccibn para el ejercicio especifico (si
bien no siempre exclusivo) de esz funcidn, que se desplaza
regularmente a esos medios de trabajo. Como intermediario
de la direccidn institucional en relacidn con el nivel de
ejecucidn, el supervisor realiza una funcidn delegada, pero
fueras de la linea de mando, de tal manera que su contacto
personal con los supervisados no se traduce necesariamente
en una relacibn de autoridad. Es apenas un representante
de la superioridad técnica o administrativa de la esfera de
direccifn.
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Tradicionalmente, se atribuye a esos supervisores el
papel de medio de transmisién que, al materializar vy
ampliar la voluntad gerencial y su capacidad de comando,
ajusta la ejecucidn técnico-administrativa a los patrones y
metas previamente definidos por esa esfera de poder. Para
mantener la eficiencia de la institucidn cabria realizar,
seglin ese modelo, tres actos interconexos: conferir (veri-
ficar la forma en que se realizan las actividades y su com-
patibilidad con las normas), rectificar (corregir la con-
ducta conforme a las normas) e informar (dar los datos per—~
tinentes a la direccifén).

En Brasil, el papel de los supervisores formales en
los servicios de salud ha sido objeto de muchos debates,
con objeto de buscar posibilidades adecuadas a las caracte-
risticas sociales y técnicas de los programas de extensidn
de la cobertura, Sobre todo, se viene criticando el modelo
"gerencial™ de supervisidén citado, que puede degenerar
tanto en una accifn meramente burocritica (restringiéndose
a los actos de conferir e informar, de un wmodo poco innova-
dor ¥y con preparacidn mecinica de informes de rutina) como
en una actividad de estricta fiscalizacidén (imponiendo
coercitivamente el cumplimiento de normas). En todo caso,
la supervisibn deja de prestar la colaboracifn necesaria
para que la ingtituecidn se centre en los objetivos que le
son extrinsecos: los de atender las necesidades de la
poblacién, - Pese a que también esti condiciovnada por la
actitud de la dirececidn institucional en sus distintos
niveles v las pricticas segulidas por &sta, se reconoce que
la supervisifin en programas de extensidn de la cobertura no
daebe reducirse sélo al control de la aplicacifn de normas y
patrones de procedimientos, concebidos en la ciipula insti-
tucional, No puede dejar de realizar los actos de conferir,
rectificar e informar ni de integrarse con los elementos
técnico-administrativos que contribuyan a mejorar la cali-
dad y la eficiencia de los servicios. De esa forma, la
critica se mueve conscientemente entre dos requisitos: por
una parte, el objetivo de hacer que la supervisién sea mis
"participativa", instando a los supervisores y loa supervi-
gados a contribuir a la definicidn y al perfeccionamiento
de las normas, los patrones de atencién, las actividades
programadas, ete., y, por otra, la exigencia de mantener
una eficacia técnica, teniendo en cuenta, en Gltimo anili~
sis, 1la mejora de la propia calidad de la asistencia y su
poder resolutivo, Por eso, se ha preconizado que la super-
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visién debe tener una orilentacidn educativa, que lleva a
aproximarla a las funciones de desarrollo de recursos
humanos.

Pese a ello, los contornos de esa nueva modalidad de
supervisién en el campe de la salud apenas comienzan a es—
bozarse y se van haciendo wés nfiidos gracias a la propia
préctica colectiva de los servicios bdsicos. Aqufi uno de
los peligros es caer en propuestas extremadamente abatrac-
tas e inflexibles que, por el hecho de no comprenderse a
cabzlidad los factores politico-institucionales determinan~
tes del proceso de supervisibn, dejen de apoyarse en cam—
bios deseables en el conjunte de actividades realizadas por
la institucidén y en su modus operandi. En este caso, la
responsabiliidad de transformar el proceso termina por re-
caer unilateralmente sobre los hombros de log propios su-
pervisores, por un desvio idealista, en que se considera
suficlente modificar la postura de las personas,

Por consiguiente, la critica de la supervigién “ge-
rencial” debe llevar, en cada caso concreto, a la aprecia-
cidn de las condiciones objetivas que es$ necesario crear,
por medio de medidas politicas y administrativas, para ga-
rantizar la implantacidén y la continuidad del nuevo modelo
de supervisifn.

En primer luvgar, cabe profundizar el anflisis del
acondiclonamiento de la supervisidn por dos aspectos funda-
mentales de una institucibn de salud: por unm lado, la forma
en que estdn estructuvrados y son proporcionados los servi-
cios y, por otro, la manera como se dan las velaciones en-—
tre las funciones de mando y las de ejecucidn, Considerados
en general, esos aspectos tienen una influencila decisiva
cuando se pasa de una estructura de “"programas especilales”
a otra, orientada hacla una cobertura de la poblacifn con
servicios bisicos. En los programas especlales del pasado,
la supervisifn reflejaba no sdlo la organizacibén tecnold—
gica destinada a la acencibn de problemzs de salud especf-
ficos yv de determinadas clagzes de clientela, sino también
el gran distanciamiento entre las funciones gerenciales ¥y
las de ejecucidn t8cnico-administrativa, debido a la rela~
cifn directa del nivel central (o federal) con el local. De
ahf la existencia de supervisores especializados en activi-
dades de rutina y el cardcter “vertical” de la supervisidn,
que segufa muy de cerca el llamado modelo "gerencial™, Este
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tipc de supervisién resultd ser antagdnico a las hipdétesis
de una estrategia de cobertura con servicios bésicos,
hasada en el esfuerzo de planteamiento del conjunto de ne—
cesidades de salud de la poblacibén v en la prestacidn de
una asistencia integral, Asi, al transformarse radicalmente
la politica, 1la organizacibn de los servicios y las rela-
clones de poder, fue preciso concebir y estructurar de
nuevo el proceso de supervisidn.

Entre los elementos determinantes est8, en primer
plano, la propia complejidad técmica de la red, que abarca
una multiplicidad de categorfas profesionales y de disper—
sas unidades proveedoras de servicios, que ejecutan medidas
distintas pero complementarias entre si, en consonancia con
los prineipios de regionalizacidén y jerarquizacidn., Se ha
llegado al consenso de que, en gran medida, competeria a la
supervisién integrar las medidas realizadas y conferir un
sentido de unidad funcional para poder alcanzar los objeti-
vos técnicos, que son inseparables de los fines sociales a
que se destinan los servicios bisicos de salud. Eso sélo se
puede hacer teniendo en consideracidén la totalidad de las
necesidades de salud que es preciso atender, segilin una pro-
gramacidén previa. Por ende, se impone la polivalencia como
atributo indispensable del supervisor ordinario.

Ademds, la descentralizacién de las actividades y de
la adopcidn de decisiones, imprescindible para el buen fun-
cionamiento de los niveles jerarquizados de atencidn inte—~
gral, multiplica 1los puntos de origen y las corrientes de
supervisifn, creando esferas administrativas intermedias
que pueden ayudar a disminuir la distancia y las contradie-
ciones entre las funciones de mando vy de ejecucidn, Es com—
prensible que la centralizacidn administrativa favorezca el
surgimiento de una actitud autoritaria por parte de los su-
pervisores, que tienden a comportarse como filscales encar—
gados de pillar a los supervisados en sus errores y omisio-
nes, Por el contrario, la descentralizacidn contribuye evi-
dentemente a establecer y modificar la materia y los proce-
dimientos de la supervisién de acuerdo con las necesidades
encontradas en el nivel de ejecucidn. De este modo, la des-
centralizacién en materia de adopcifn de decisiones, al
acercar el mando a la ejecucién, es una condicifn indispen—
sable para lograr que la supervisidén sea mis participativa.
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Esa supervisién participativa no elimina la autori-
dad de los niveles de direccidn, sipo les confiere apenas
mayor flexibilidad, con el fin de responder pronto a las
exigencias de la préActica de los servicios y, en dltima
instancia, a las proplas necesidades de salud de la pobla-
ecifn. Esto debe resultar de un esfuerzo global de la insti-
tucién, en el sentido de “distiribuir” mejor el poder de de-
clsifén y de intervencidn., 5in embargo, se sabe que el es-
fuerzo descentralizador sfle alcanzari los objetivos que se
propone cuando les niveles local y regiomal puedan conquis-—
tar y mantener la autonomia y &sta no sea una simple
"didiva” de la administracién ecentral, que en cualquier
momento puede negarse.

Todos esos asuntos referentes a la estructura de los
servicios y a las relaclones de poder deberdn analizarse en
una coyuntura dada, con el fin de determinar las caracte-
risticas que debe tener la supervisidn, suponiesndo que se
pueda planear en todos sus aspectos, De un modo general,
especialmente en lo que se refiere a la red de servicios
b&sicos de las secretarfas estarales de salud, alin no ha
conclufdo la transicién de un modelo a atro; en algunos
casos, ha dado lugar 2 cilertas exageraciones con interpre-
taciones muy amplias del atributo de la polivalencia y el
consiguiente debilitamiento de los componentes té&cnicos de
la supervisién y concentraciénm en los aspectos politico-
administrativos. Todo eso nos lleva a la conclusidn de que
los cambios preconizados no dependen apenas de factores
subjetivos vinculados a la preparacidén y a las cualidades
personales de los supervisores, Esco si, dependen de las
decisiones politicas en el dmbito de las instituciones y de

las correspondientes medidas administrativas que lleven a
1a formulacién y a la creaclén de distintos modelos de
supervisién, En el presente documento de directrices se
pretende ayudar a delinear tales medidas institucionales,
que seguramente serdn Gtiles tambi&n a los proplos supervi-
Bores.

2. Organizacién del proceso de supervisidn

2.1 Supervisién como estrategia

En un sistema regional de salud, la supervisidn
tiene mGleiples atribuciones: planificaclidn/programacién,
organizaclén interna de las unidades, adiestramiento,
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educacién continuada, evaluacidn, apoyo al trabajo comuni-
tario, etc. Se trata de funciones que se pueden "catalizar”
o realizar por medio del trabajo de los supervisores, en la
medida en que ese grupo esté particularmente dispuesto a
desplazarse y a intervenir, en forma descentralizada, en
cualquier punto de la red, 5Sin embargo, ninguna de esas
medidas es especifica ni exclusiva del equipo de supervi-
sién, ya que también pueden y deben ejercerlas otros grupos
y sectores instituciconales.

Por tanto, los métodos y objetos de supervisién,
ademds de ser diversificados, varfan segiin el acento que
se dé a una v otra de las funciones citadas antes, lo que
depende, a su vez, de la esfera administrativa a la que se
subordina el proceso (central, regional o local) v de la
etapa de desarrollo de la red, asi como de otras exigencias
coyunturales,

Cuando 1la red esti en pleno funcionamiento, la
supervisién proveniente de cada uno de esos niveles puede
asumlr atribuciones y objetivos propios. Por ejemplo, como
objeto de la supervisidn central predominan los asuntos de
orden administrativo, si bien en la de origen local predo—
minan los aspectos directamente relacionados con la asis-
tencia. Sin embargo, en las etapas de implantacién ¥
puesta en funcionamiento de una de las divisiones regiona-
les de salud o de todo el conjunto, las atribuciones de los
supervisores en los niveles central y regional son bastante
seme jantes, Obran indistintamente como elementos de enlace
entre la institucién y la comunidad, fomentando la partici-
pacibn de &sta en las decisiones relativas a las caracte-
risticas de los servicios gqua se pretende ofrecer) ayudan a
los equipos locales en la organizacidn interna de las uni-
dades de salud en aspectos tales como el establecimiento de
rutinas, la definicidn de canales de referencia, la deter~
minacidén de atribuciones, los mecanismos de registro y de
citculacidén de informacidén y las relaciones con la comuni-
dad, etc.

Al realizar este sinnimero de actividades en la
organizacidn de los sistemas administrativos y técnicos de
las unidades locales, los supervisores de esos dos niveles
pasan a desempeflar un papel estratégico en el desarrollo
institucional, con miras a la extensidén de la cobertura.
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. Ese papel estratégico se puede mantener en las fases
posteriores de funcionamiente de la red., Sin embargo, de
preferencia, deben continuar ejerciéndolo apenas los super-—
visores reglonales; va que los de nivel central acaban por
participar en otras tareas de coordinacién y asesoramiento
que les impiden disfrutar de la movilidad necesaria para el
apoyo té&cnico administrativo a nivel local, lo que, ademis,
representaria un conflicto con clertos requisitos de des—
centralizacifn. Evidentemente, ese apoyo directo a las uni-
dades localeszs es algo que compete a la administracidén re-
glonal, con su cuadro de supervisores, En este momento, el
sentido de la estrategia varia, pues no se orientari mis
hacia la simple extensidn de la cobertura como antes sino
hacia la mejora de la calidad de los servicios prestados y
a su mayor adhesifn a las necesidades de la clientela.

Como componentes de un grupo estratégico, los super—
visores deben seleccionarse en funcidn de diversas atribu-
ciones profesionaleg. Liberados de otras actividades absor-
bentes, pueden desplazarse a cualquier punto de la red
donde se necesite su pariicipacién. Por la variabilidad y
magnitud de las tareas que se le obliga a ejecutar; el
grupo debe mantener unz composicifn bisica, que se amplfa
mediante la incorporacibn de otros profesionales, con las
calificaciones necesarias para reforzarlo con miras a solu-
clonar los problemas predominantes en una coyuntura deter-
minada.

2.2 Integracifn con las funciones de planificacién/pro-
gramacidén de s8alud y el desarrollo de recursos
humanos

El proceso de supervisifn debe ocurrir dentro de un
contexto en que se pueda promover su vinculacidn permanente
con las funciones de planificacién y programacién de salud.
El objetivo de eso es permitir que las wmetas, normas,
estrategias, etc., establecidas a través de la planifica-
cidn y programacidn, correspondan concretamente a las nece-—
sidades detectadas en la dindmica de los servicios en su
interaccidn con la cowmunidad. Aquf los supervisores pueden
servir de promotores de la participacibén de los equipos en
la definicién de las lineas de accién institucionales y de
la programacién local., De esa forma, los supervisores y los
supervisados asumirin un compromiso con cilertos objetlvos
comunes que pasan a ser, de ahf en adelante, un sistema de
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referencia para el propio proceso de supervisidém. £En otras
palabras, la supervisidém se hace pertinente y @til en la
medida en que ayuda a las personas de la linea de ejecucién
a alcanzar ciertas metas o patrones de atencidn que ellas
mismas concibieron, tomando como parimetro la politica ins-
titucional,

De la misma manera, cabe a la supervisidn desempefiar
un papel destacado en la planificacifn de recursos humanos,
comenzando por la identificaciém de las necesidades en lo
que respecta a categorfas funcionales, adiestramiento, ac—
tualizacién y asignacidn. Por otro lado, todo supervisor
formal debe actuar tambi&n como instructor, presidiendo,
cuando sea necesarlo, la formacidn inicial del personal au-
xiliar. En principio, el supervisor es siempre un instruc-
tor en potencia, aunque en si, el grupo de instructores de
la red debe abarcar a otros profesicnales, vinculados a
funciones administrativas o de prestacidn de servicios, que
no son propiamente supervisores,

5in embargo, los supervisores, per su particular mo-
vilidad intrainstitucional, se prestan mds que otros a las
tareas de observacién continua del proceso de aprendizaje
integrade a la prictica de los servicios., El eje metodold-
gico de integracién de la ensefilanza con los servicios
exige la presencia de supervisores (sobre todo los de nivel
regional) en la formacidn de auxiliares de salud y de labo-
ratorio, visitadores sanitarios y todas las demds catego-
rias de nivel intermedio que pueden y deben ser formadas
por la propia institucifn de servicio, de preferencia,
junto con el sistema educativo, con miras a la concesién de
titulos,

La actuacién de loz supervisores es mis amplia en
relacién con la educacibn continua, pues al utilizar 1los
debidos instrumentos de apoyo técnico que llevan a la asi-
wilacidn de nuevos conocimientos y habilidades por parte
del personal de ejecucidn, esa funcién educativa se ex-
tiende a todos los recursos humanos de la red, independien-—-
temente de su grado de formacidn.

Por tanto, en el proceso de desarrollo de recursos
humanos, la supervisifn aparece como un componente estraté&-

gico de la adecuwacidn de las formas de capacitacidn a los
requisitos de los servicios. Sin embargo, no puede ser una
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funcidn subordinada formalmente a los 6rganos de desarrollo
de recursos humanos,; por mis que estos contribuyan al esta-
blecimiente de sus directrices. El acento puesto en los
elementos educativos de la supervisién ha hecho perder de
vista el hecho de que, antes que nada, aquella e&s una atri-
bucién de las esferas directivas y que, ademds, en el nivel
central, debe ser coordinada per los érganos directamente
responsables por los aspectos de prestacidm de servicios,
De otra forma, la supervigifn siempre corre el riesgo de
limitarse a abordar problemas administratives o de recursos
humanos, cuando el factor deierminante deben ser los servi-
cios finales, con toda su complejidad téecnica,

2.3 Supervisores polivalentes y especializados

La supervisién de rutina debe ser integral y diri-
girse a las medidas de salud en su conjunto y a los proce-—
sos administrativos de los cuales dependen. Asf, procurari
considerar tanto los aspectos téenicos como administrativos
de los servicios de salud, con el fin de identificar los
puntos criticos que zfectan al progreso de la programacidn,
va sea en una unidad local o en wna divisidn regiomal. Sin
embargo, como objeto de la supervisidn originada en e}l ni-
vel central, predominan inevitablemente los aspectos admi-
nistrativos, ocurriendo lo inverso en la de nivel local, A
su vez, en la supervisién originada en el nivel regional
estén presentes los elementos técnicos y administrakivos en
proporciones equilibradas,

Esa integridad de la supervisidn en los programas de
extensifén de la coberturz tiene una correspondencia en el
acributo de polivalencia de los supervisores de rutina,
Pero no se debe entender la “polivalencia” como la capaci~-
dad de supervisar cualquier tipc de servicio, dando cuenta
de todos sus aspectos técnicos v administrativos, indepen-—
dientemente de la formacidn bisica y de las experiencias
profesionales, En ese caso, un supervisor polivalente po-
dria ser sustituido indiferentemente por otro. En realidad,
a8 dificil que exista alguien que domine todas las materias
y habilidades requeridas por los servicios de una unidad de
salud de cierta complejidad., No abstante, la supervisiém
integral es apenas el resultado de la suma de las atribu-
ciones de muchos supervisores polivalentes que actian de
una manera intercomplementaria, si bien tienen conocimien-—
tos ¥y habilidades comunes, Por eso mismo, no son intersus=-



- 76 ~

tituibles; por ejemplo, un enfermero no puede ocupar el lu-
gar de un dentista en la supervisidon de los servicios de
odontologfia y vice versa, en relaacidn con los serviclos de
enfermerfa.

De ahf la importancia de contar con un equipo que
tenga formacidén y experiencias variadas para consclidar la
indispensable integridad del proceso de supervisién de ru-
tina, FEsto es imperativo en la supervisién vinculada al
nivel regional, donde se hace mis intensa y compleja la ac~
tividad de apoyo té&cnico~administrativo dirigido hacia las
unidades locales,

Lo que debe haber de comln entre los supervisores
polivalentes es la capacidad de:

a) identificar globalmente las necesidades técnico-
administrativas de los servicios bAsicos;

b) plantear u orientar la solucidén de problemas de
orden administrativo, que puedan resolverse en
el nivel concerniente;

c) contribuir a la solucidn de determinados proble-
mas técnicos y de capacitacidn de recursos huma-
nos, de conformidad con sus atribuciones y expe-
riencias profesionales, desempefiando 1la funcifn
de Tgeneralistas" en su campo de formacidn aca-
démica; y

d) activar los mecanismos de apoyo especlalizado
para solucién de problemas de mayor complejidad
téenica 6 administrativa,

La integridad de la supervisifn de rutina estd re-
forzada por el apoyo ocasional de supervisores "especiali-
zados”. BSe entiende por supervisor especializado el que
tiene conocimientos especificos sobre ciertos campos té&c—
nico-cientificos, por ejemplo, neumolopgia sanitaria, aten—
cién maternoinfantil, prevencién del cdncer, etec. Debe de-
sempefiar una funcibén complementaria al trabajo de supervi-
s16n de rwvtina, dando apoyo técnico para resolucidn de pro-
blemas de mayor complejidad. Igualmente, le compete parti-
cipar en la capacitacibn de los supervisores polivalentes y
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en otras tareas de asesoramiento y ensefianza. Su asignacién
ha de restringirse al nivel central vy a la unidad de salud
con servicios especlializados,

2.4 Organizacién por niveles

Cuando la red esté en pleno funcionamiento, la co—-
rriente de supervisién admitirZ por lo menos los tres pun-
tos de origen antes citados, que corresponden a los niveles
administrativos central, regional y local. A continuacidn
se da un ejempio de la forma de estructurar un sistema de
supervisibn descentralizado.

1, Nivel cenmtral

Se distingue por la presencia de dos clases de
supervisores, En primer lugar, té&cnicos que ejercen funcio-
nes de asesoramiento vy direcelén en cualquiera de los sec-
tores de la administracldn central. Forman un grupo de su-—
pervisores polivalentes destinados a acompafiar y apoyar las
funciones desempefiadas por las administraciones regionales,
¥ se encarpan también de evaluar, en general, los servicios
prestados por las unidades locales a ellas subordinadas.
Con ese objetivo, realizan visitas a nivel local mediante
seleccifn aleatoria de algunas unidades que se someterdn a
supervisién. En ese caso, se centran en la apreciacién de
la calidad de los servicios prestados por esas unidades y
evalGan tambi&n, en forma indirecta, la supervisién ejer-
cida por la administraciém regional. . Em segunde lugar,
estdn los supervisores especializados, que forman un egquipo
técnico de apoyo para intervenir enm la aclaracidn y resolu-
cibn de problemas especfficos, fuera de lo ordinario. De la
misma forma, pueden ayudar a evaluar la calidad de los ser-
vicios prestados para lo que se hace necesario, algunas ve-
ces, acompafiar a2l grupo de supervisidn regular en sus visi-
tas aleatorias a las unidades locales.,

2, Nivel regional

Dotado de supervisores polivalentes, con predominio
de las profesiones de la salud y con disponibilidad total
para ejercicic de la funcién, Su actuacién se realiza en
el conjunto de las unidades de una divisifén regional, entre
otros instrumentes, por medio de ayuda a la programacidn
local, adiestramiento y educacidén continua en forma de
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apoyo técnico, En ciertas oportunidades, esos supervisores
entran en la 1linea de prestacidn de servicios, ya sea por
emergencia o para efectos de demostracibun, complementando
al equipo local.

3. Nivel local

Supervisidn trealizada por profesionales de niveles
superior e intermedio, que se puede referir tanto al
proceso interno de cada unidad como a los puestos de salud
que con ella forman un todo funcional (mddulo bdsico). Se
dirige principalmente a los aspectos de asistencia propia—
mente dichos, o sea, a la orientacién y organizacidn del
trabajo en los sectores de servicios finales e intermedios.
En los puestos de salud, acompafia y apoya el trabajo de los
auxiliares de salud en lo que respecta al establecimiento y
a la observacifn de los patrones de atencidn, programacidn,
referencia, conductas en cuanto a aspectos técnicos, deter-
minacidn de la cantidad prevista y suministro de materia-
les, establecimiento de relaciones con la comunidad y asf
por lo consiguiente,

De un modo general, los supervisores deben tener una
educacidn formal equivalente o superior a la de los profe-
sionales subordinados a ellos vy, de preferencia, tener
experiencia previa en servicios semejantes a los supervisa-
dos, que se puede mantener y ampliar a través del regreso
perifdico a la 1lfnea de servicios técnicos,

Se ha determinado por consensc que la supervisién no
debe constituir un cargo ni un grado de carrera, sino una
funcién para la cual puede ser designado, con caricter mis
o menos transitorio, cualquier profesional de niveles in-
termedic o elemental, con la idoneidad necesaria para ejer-
cerla. Debido a la dedicacifn exigida, la supervisién que
implica frecuentes desplazamientos puede remunerarse con
una gratificacién, que se agregard a la suma bisica corres-
pondiente a la categorfia profesiomal del supervisor. El
tiempo de servicio gastado en esta funcidn también se puede
contar poer el doble o de cualquiera otra forma privilegiada
para efectos de promocidn.

En lo que respecta al establecimiento de un crono-

grama de supervisiém de rutina en los distintos niveles,
basta subrayar la necesaria flexibilidad que debe haber con



_.79_

respecto a la duracifn y la frecuencia de las visitas,
siempre v cuando se pueda fijarles patrones minimos. De un
mode general, se prefiere la supervisifn wds duradera y di-
fundida & un programa de visitas r8pldas y frecuentes, Por
otra parte, se deben fomentar las reuniones de "mbédulos ba-
sicos”, seminarios de evaluacifn, ete,, como posibilidades
para suplir, en mayor o menor proporcifn y con mejores re-
sultados, la necesidad de visitas de supervisiém a la peri-
feria del sistema.

Por Gltimo, cabe recordar que, pese a su importancia
otros aspectos de la supervisidén tales como planificacidn,
programas = informes no admiten reglas ni modelos previa-
mente fijados, y sus objetivos y uso deben ser el resultado
de la experisncia colectiva de los supervisores & lo largo
del tiempc y mno sencillamente de una determinacidn de la
direccibn.

2.5 Dificultades

A medida que el sistema regionalizado comienza a
funcionar con sus unidades mds perif@ricas, muchos obsticu-
los y problemas circunstanciales afactan inevitablemente
las actividades de supervisifn, Uno de ellos es la propla
dificultad de acceso a las unidades supervisadas y de per-
manencia en ellas, Eso se puede derivar de la deficiencia
de las vias de acceso, de la insuficiencia de los medios de
transporte o finalmente, de dificultades de otra naturaleza
relacionadas con el recibo de vidticos o la disponibilidad
de sitios de hospedaje en 21 lugar supervisado.

En algunos de esos problemas (como vias de acceso y
sitios de hospedaje) dintervienen factores fislcos y de ip-
fraestructura socioecondmica cuyo control en general estd
fuera del alcance de las instituciones de salud, En lo que
se refiere a asuntos de transporte, cabe observar que, a
nivel regional, s8lo se pueden resolver satisfactoriamente
por medio de inversiones en la adquisicidén v la manutencidn
de medios de transpeorie propilos, De la misma manera, la
descentralizacibn de las cperacliones financieras es uno de
los recursos que gavantizan el pago cportuno de vidticos y
de acuerdo con las necesidades surgidas.

Sin embargo, la supervisidén intramddulo se presenta
como un punto critico, cuyo desempefio se ha perjudicado



- 80 -

bastante por falta de condiciones objetivas (transporte y
vifticos, sobre todo) para el desplazamiento y el hospedaje
que implica enormes sactificios para los supervisores loca—
les. La ceolaboracidén de las alcaldias en ese sentido ha
sido indispensable, pero no se presta con la regularidad y
presteza que exigen los servicios, De esa forma, es posible
que durante un perfodo mds o menos largo, el equipo de su-
pervisién regional se vea obligado a2 asumir, por lo menos
en parte, las atribuciones de la supervisifn intramddulo.

Otra deficiencia gue suele comprometer seriamente la
eficacia del proceso de supervisibén son las irregularidades
en la provisi6n de matexial y de servicios para la repara-
¢lén de equipo. La falta de insumos y los defectos del
equipo acaban por hacer infructffero el contacto entre los
supervisores y los supervisados, ya que, evidentemente, el
procesc de supervisién presupone la disponibilidad de esos
medios de trabajo v tiene por funcidn garantizar wuna ade-—
cuada utilizacidn por parte de los recursos humanocs de 1la
unidad, 8in embargo, en condiciones excepcionales, en las
que se incluyen grandes dificultades de acceso, y por razo-
nes de economfia, se puede recurrir a la supervisidn como
via suplementaria de apoyo logistico a las unidades locales
mids periféricas.  Asf, se corregirén ripidamente las defi-
ciencias de la atencidn y se ganari la confianza y la soli-
daridad de los que actian al nivel supervisado. Sin em~
bargo, la supervisidédn jamis debe asumir definitivamente las
funciones del sistema de suministros, pues corre el riesgo
de perder su especificidad técnica.

Un aspecto igualmente problemftico es el de las re-
laciones de los supervisores con la comunidad. A pesar de
realzarse la importancia de la opinidn de la comunidad como
componente que los supervisores deben considerar en la eva-
luacién de los serviclos prestados, por lo general, aque-
llos se dedican de lleno a las cuestiones internas de las
unidades de salud y se olvidan de verificar y estrechar las
relaciones de &stas con su clientela., Sin embargo, sobre
todo durante la capacitacidn de los supervisores, cabe in-
sistir en la necesidad de encontrar y perfeccionar mecanis-
mos que faciliten la participacifn de las comunidades en la
evaluacidn y el control de los servicios prestados.

El supervisor podri contribuir a mejorar el desem-
pefio institucional y las normas en que se basa, de acuerdo
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con las necesidades y los anhelos que se puedan observar en
al contacte con la comunidad.

3. Recursos humanos para supervisidn

Una de las dificultades que se afrontan siempre al
concebir un proceso de supervisidn participativa y poliva-
lente es la falta de personal con la disposicién y la ido-
neidad necesarias para su ejercicio, Se exigen diversos
atributos, como tacto politico, capacidad para compartir
conocimientos y habilidades, conciencia social, capacidad
de anflisis y critica, ademfs de habilidades técnicas espe-
cificas y de experiencia en el tipo de servicioc que se pre-
tende supervisar, Este es un problema que, en principio, se
puede resolver empleando mé&todos apropiados de seleccidn y
adiestramiento. Sin embargo, esos wunétodos pueden verse
afectados por variables polfticas y de otra naturaleza. Potr
ello, no siempre se pueden encontrar del todo las cualida-
des exigidas a los supervisores. Muchas veces hay indivi-~
duos que satisfacen los criterios fijados en cuanto al de-
sempefio intelectual y al establecimiento de relaciones,
pero que no tienen experiencia en los servicios ni una for-
macién general en su campo profesional, Por otro lado, hay
individuos gue, pese a ser plenamente aptos para la funcidn
desempefian importantes tareas en otros sectores de activi-
dad y no se pueden desplazar de a2llf.

El asunto de la experilencia previa es importante en
la medida en que el suparvisor debe actuar como "agente
multiplicador”, especialmente en la formacifn y educacién
continua del personal auxiliar. Su deber es, entre otros,
compartir conocimientos y habilidades, ademis de insistir
en la adopeifin de una postura critica, cosa que le serd di-
ficil hacer si no tiene cilerta familiaridad com los proble-
mas técnico-administrativos de los servicios y con las ne-
cesidades de la poblacién,

Sin embargo, inevitablemente, un programa de mayor
envergadura deberi incorporar un buen niimere de superviso-
res cuya experiencia previa sea poca o nula, o sea de natu-
raleza unilateral, lo que lleva a concluir que la plena
idoneidad de los supervisores s8lo se logra, primero, a
través de formas de capaciiacidn espeeifica y, segundo, a
largo plazo en sl propio desempefio de la funcién, sobre
todo 51 &sta se combina con la prictica de servicios seme-
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jantes a los supervisados. Obviamente, se trata de un
aprendizaje gradual, ya que aqui no intervienen apenas ele-~
mentos intelectuales.

Existen tres tipos complementarios en lo que
respecta a las modalidades de capacitacidn especifica, qua
ge pueden proporcionar en momentos distintos:

1. Formacién en salud péblica, aplicable a todos los
supervisores polivalentes o especializados. Los cursos bi~
sicos de salud phblica, por el estudic de los factores de—
terminantes del proceso de salud/enfermedad y de la organi~
zacidn de los sgervicios, ademfs de conferir conocimientos
indispensables en los campos de planificacidn, epidemiolo~
glfa, saneamiento, etc., habilitan a los supervisores para
identificar las necesidades té&cnico-operativas de los ser-
viclos y participar en la resolucifn de problemas de natu-~
raleza administrativa en los distintos niveles del sistema
de salud.

2. Preparacibén pedagbgica v sistematizacién de conoci-
mientos sobre supervisidn, Se realiza de preferencia, me-~
diante programas de capacitacidn en servicio, empledndose
la propla actividad de supervisifén y capacitacidén de perso-
nal auxiljar come objetc de reflexifn e instrumento para
adquirir nuevas habilidades,

3. Preparacidn (actualizacidn) técnica. Se puede desti-
nar tanto a la complementacién de los estudios académicos
de grado, ofreciendc una preparacifn mds general, como a la
actualizacidén de conocimientos técnico-cientificos que exi-
gen las necesidades de funclonamiento de los servicios ba-
sicos de salud, Se debe hacer hincaplé en las materias re-
lativas a 1los problemas de salud predominantes en la
Regidn,

Para fines de valorizacidn profesional, esas formas
de capacitacidn conferirin titulos de posgrado sensu lato,
para lo que se aconseja la vinculacién con instituciones
académicas,

Versidn provisional de un documento en preparacién, Pro-
yecto de Supervisifn del Ministerio de Salud/Organizacidén
Panamericana de la Salud,
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INVESTIGACION EDUCACIONAL EN SALUD
Informe de la Reunidn de un Grupo de Consulta

28 de marzo al 1 de abril, 1938
Washington, D.C.

I, INTRODUCCION

El desarrollo del personal de salud constituye una
de las bases primordlales para la prestacidn de servicios
de salud que resulten apropiados para enfrentar las necesi-
dades de la poblacidn. Conscientes de ello, los paises de
la Regibén de las Amé&ricas y la Organizacién Panamericana
de la Salud han orlentado sus esfuerzos a la blisqueda -de
diferentes modos de abordaje de los problemas de recursos
humanos, incluyendo los de planificacién, formacién vy
utilizacidn del personal,

En ese proceso, el Programa de Desarrollo de Recur-
so8 Humanos en Salud reunid en mayo de 1984, a un Grupo de
Consulta para definir BAreas prioritarias en Investigacidn
sobre Personal de Salud,(l) cuyos objecivos estuvieron
encaminados a delimitar 1los conceptos centrales de la
investigacidn sobre personal de salud (IPS5), definir los
criterios para establecer sus prioridades, proponer &reas
prioritarias generales de IPS vy sugerlr a la OP§S estrate~
glas para desarvollarlas, En esa ocasifn, el Grupo de
Consulta recomendd las sigulentes &reas fundamentales de
trabajo en este campo:

a) Mercado de trabajo en salud

b) Anflisis del personal de salud en la estructura
de insumos y tecnologia

¢) Sociologfa de las profesiones

d) Procesos educacionales

(1) Investigacibn de Personal de Salud. Serie Desarrollo de
Recursos Humanos Ne.66, OPS/0MS, 1985,
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Esa reunidn seflald el inicio de una nueva etapa en
el desarrollo del personal de salud de Am&rica Latina, por-
que propicid un replanteo de la problemdtica en un contexto
de integralidad tedrico-metodolégica, y la enmarcé como
parte de un proceso histérico, al interior de una dimensidn
politica.

Con base en los resultados de dicha reunién, el Pro-
grama de Desarrollo de Recurscos Humanos promovid el interés
por los estudios e investigaciones sobre la fuerza de tra-
bajo en salud, especialmente en aspectos relacionados con
el mercado de trabajo, y desarrolld actividades de coopera-
cifn técnica y financiera a grupos nacionales que trabaja-
ron con esa orientacidn.

El mismo Grupo ratificbd el concepto de que el desa=-
rrolle de recursos humanos es un proceso que pasa por dis—
tintas etapas: la descripcifn sitvacional y la identifica-
cién de necesidades, la capacitacidén de los recursos huma-
nos, su utilizacidén y su mantenimiento. Cada etapa es
interdependiente y el anfdlisis de una no debe hacerse des-
conectado del andlisis de las demds. En ese sentido, el
Programa de Desarrollc de Recursos Humanos decidid iniciar
también acciones para incorporar la investigacidn al 4rea
de los procesos educacionales, con el propésito de identi-
ficar formas més coherentes para el desarrcllo del trabajo
educativo, en apoyo de las estrategias nacionales de salud
¥y en respuesta a las nuevas demandas que tales estrategias
presuponen para el personal de salud.

Para explorar las posibilidades reales de trabajo el
Programa nuevamente recurrid a la consulta a expertos y co-
nocedores del campo, v convocd a un grupo para reunirse en
Washington, del 28 de marzo al 1 de abril de 1988, con los
siguientes propbsitos:

1. Explorar la posibilidad real de abrir espacios de
trabajo en investigacidn aplicada a la Educacidn de
Personal de Salud,

2, Identificar mecanismos que permitan operacionalizar
las 1nvestigaciones en forma coordinada entre los
sectores educativo y de servicios,
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OBJETIVCS

Los objetives planteados al grupo de consulta estu-~
dirigidos a2

Reflexionar en torno al objeto de trabajo de los
procesos de educacidn permanente prevalentes en las
instituciones de servicio de Amé#rica Latina,

Caracterizar los enfoques pedagbgicos existentes en
los procesos de educacidn permanente, en las insti-
tuciones de servicios de salud en América Latina.

Aportar criterios conducentes a i1dentificar Areas
pricoritarias para el desarrollo de Investigaciones
referidas al proceso educativo en el marco de 1la
"Propuesia de Reorilentacién de la Educaciln Perma-
nente del Personal de Salud”™ preparada por la Orga-
nizacidn Panamericana de la Salud.

Analizar el objeto de estudio en la investigacién de
procesos de educacidén permanente referidos a la
"Propuesta de Reorientacidn”, y sugerir estrategias
metodoldgicas para el desarrolle de investigaciones

en &reas prioritarias,

MARCO DE REFERENCIA

El Grupo de Comsulta orientd sus deliberacilones
de un marco conformado por tres elementos bésicos:

los serviclos de salud y las estrategias nacionales
los procesos educatlvos, especialmente la educacidn
permanente

la investigacidn sobre personal de salud

Para facilitar la ubicacién de las discusiones, el

Grupo recurrid a un Documento BAsico preparado para la
Reunifn, v tuvo la opotrtunidad de interactuar con funciona-
rios que proveyeron informacidn introductoria sobre los
elementos mencionados, E1 producto de las discusiones se
describe a continuacifng
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La crisis econdmica de los afios setenta y su reper-—
cusifén a nivel internacional ha impulsado al sector salud
a comprometerse en uno de los retos sociales mis contunden-—
tes de su historia, al orientar sus esfuerzos al logro de
una meta soclal: salud para todos en el afio 2000, Este
compromiso surgié, en América Latina, en medio de un
contexto socio—econdbmico y polfitico caracterizado por:

a) Una creclente deuda externa que ha provocado grandes
desajustes en las economfas de la regifn y restrie-
ciones en las politicas sociales latinoamericanas.

b) Un progresivo aumento de la fuerza de trabajo incor-
porada al sector informal de la economfa, especial-
mente en los grandes centros urbanos, ante la caren-
cia y restriccién de fuentes de empleo como producto
de los desajustes econdmicos impuestos por la deuda
externa,

¢) Un permanente desnivel y un acelerado deterioro de
las condiciones de vida de grandes voliimenes pobla-
clionales, que han visto acentuado su nivel de
pobreza que les impide la satisfaccidén de sus nece-
sldades béAsicas de subsistencia.

d) Una disminucién constante de los presupuestos del
sector salud estatal, que han afectado tanto las
polfticas de contratacifn de la fuerza de trabajo,
como el desarrollo de programas asistenciales y de
promocibn intersectorial,

Ante 1las circunstancias producto de las tensiones
politicas, econbmicas y sociales mencionadas, el sector
salud--a través de la OPS/OMS--irrumpié a finales de la
década del setenta con los principiog y pronunciamientos
sanitarios en que se sustentd la decisidn politica y social
mencionada arriba. El compromiso adquirido ante la comuni-
dad wundial, ha requeride profundos replanteamientos
conceptuales, metodolbgicos y estratégicos para cumplir con
el acuerdo pactadc en 1978, En el transcurso de estos 10
afios, las acciones del sector salud se han movido no sélo
en el contexte anteriormente sefialado, sino en medio del
conflicto que supone arrastrar con un pasado hist8ricamente
marcado por otros conceptoes y por otros abordajes metodold—
gicos, El conflicto afin no ha sido resuelto. El compromiso



- 80 -

politico que subyace en laz Meta ha exigido y continfla exi-
giendo replanteamientcs trascendentales; particularmente en
aquellog pafses en donde la 16gica de las politicas socia-
les ase Inserta en el Ambito de las c¢ontradicciones conse-
cuentes con su modelo de oxganizacién soclal ¥ politica.

Es conveniente tener presente estos hechos, que se
constituyen en reflexiones medulares para el anflisis del
contexto global en donde acontece la dindmica asistencial
del sector salud, y el proceso de produccifn y utilizacién
del conocimiento., No parece aconsejable continuar las dis-
cusiones que nos competen, sblo a partir del andlisis de la
apariencia de los fenbmenos, sin adentrarnos en el origen y
esencia de los mismos,

Esa brecha entre el cardcter de 1las discusiones
denominadas “técnicas” y la concepcién politica e ideold~
gica que subyace y le da forma a lo "t&cnico”, debe ser
analizada si se pretende realmente ahondar en los procesos
de transformacidn que la propla dindmica social impone.

Es evidente que esa distancila empieza a acortarse:
en los trabajos y actividades més recientes de la OPS sobre
fuerza de trebajo en salud, se perfilan avances que no pue-
den desconocerse. Y, enr reciente reunidn de un Grupo de
Trabajo sobre "Articulacién del Conocimienco Bésico en la
Formacifén de los Profesionales de la Salud" convocada por
OPS en diciembre de 1987, los participantes provenientes
del campo de 1la ciencias bioldgicas, de las ciencias socia-
les y de la salud plblica, al caracterizar el momento
actual sobre la formacidn del personal de salud sefialaban
quesd
".o. @ pesar de los esfuerzos subsiste un proceso
formativo de corte positivista e individualista,
orientado hacla el ejercicio profesionzl fundamen-
talmente curativo. El modelo de ensefianza continida
siendo compartimentalizado y carente de creativi-
dad. Es indudable que entre los problemas fundamen—
tales a que se enfrenta la formulacidén de cambios
en los procesos formativos del personal de salud, a
partir de un marco de referencila concreto, se des-
taca el referido a la desarticulacién de los campos
de conocimiento fundamentales, de su base tebrica-
conceptual, de su metodologia frente & las formas
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de su incorporacidn y aplicacién adecuada al objeto
de estudio., Por lo general, los precesos formativos
siguiendo la organizacién formal de la educacién—-—
alrededor de cada disciplina--han conspirado contra
los intentos de visidn integral del hombre y la
sociedad”.(2)

En el campo de los servicios de salud, las discusio~
nes sostenidas a distintos niveles, en los Gltimos tres
afios han planteado la necesldad de redefinir las estrate-
gias de prestacién de servicios, en tanto el andlisis de
los resultados en los niveles de atencién indican bajo
grado de eficacla, eficiencia y equidad en la mayorfa de
los servicios de salud de América Latina. (Actualmente
existen 130 millones de personas que carecen de servicios.
Entre los afios 1986 al 2000 habrid 160 millones de personas
mis que demandarin la atencidn de salud).(3)

En general los paises de la Regifén no han podido,
hasta la fecha, resolver la demanda de atencién de sus ma—-
yorfas poblacionales ni cumplir con los principios de equi-
dad, eficacia y eficiencia propuestos al final de la dé&cada
pasada. En la actualidad es uno de los grandes desafios
existentes, Ante tal desaffo la OPS/OMS ha planteado la ne-
cesidad de reorganizar y redefinir los sistemas de atencidn
en salud, a partir de enfoques de descentralizacibn y el
desarrollo de sistemas locales de salud (SILOS),

Las opiniones obtenidas, los informes técnices y la
documentacidn producida sobre Descentralizacidén y SILOS ex-—
plicitan la necesidad y la urgencia de tener un personal
suficientemente cualificado para asumitr las responsabilida-
des gque impone la reorganizacifn de los sistemas de salud.
Requiere igualmente de un personal Intimamente vinculado al
proceso de participacién social, cuya diné&mica trascienda
los esquemas de la “institucionalidad” tan arraigados,
hasta aheora, en el sector salud.

(2) 0PS: El Conocimiento Bidsico en la Formacién Profesio-
nal, Informe de Reunidén de Grupo de Trabajo sobre "Ar-
ticulacidén del Conocimiento Basico en la Formacidn de
Profesionales de la Salud, reunido en Washington, D.C.,
7-11 diciembre de 1987,

(3) Desarrollo y Fortalecimiento de los SILOS vy la Descen-
tralizacidén OPS/OMS. Febrero 1988, Programa de Desa-
rrolle de Servicios de Salud, OPS, 1987.
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Al respecto, un grupo de expertos reunido en el se-
gundo semestre de 1987, afirmd que “"en las experiencias so-
bre Pariicipacidn Social se pone de manifiesto la muleipli-
cldad de enfoques v estrateglas, que se han traducido en un
abapnico de situaciones y formas de participacidn; por 1lo
general los &xitos han sido de impacto limitado vy de corta
duracifn., Para 1a nueva fase de operacionalizacidn de la
Participacibn Social en los SILOS, se plantea la necesidad
de desarrollar estrategias flexibles, que vehiculicen la
expresién de ios grupos formales e informales y de las ins-
tituciones sectoriales a través de procesos de deliberacidn
y concertacidén (entre los diversos actores sociales-grupa-
les e institucionales), Estos procesos requieren de modali-
dades de planificacibén participativa, asi como de un pro~
ceso continuvado de desarréllo de Recursos Humanog, que a su
vez requiere de nuevoes planteamlentes en cuanto a2 la demo-
cratizacién y discribucibn del saber".(4)

Y esto se relacicna, necesariamente, con los proce-
sos de formacién y capacitacidén de la fuerza de trabajo que
es, en Giltima instancia, la responsable de que las acciones
de servicio mencionadas, se desarrollen como respuesta a
las necesidades emanadas de los contexios naclonales y
regionales,

En general los grupos de trabajo sobre temas referi-
dos a los servicios, a la participacién social vy al desa-
rrollo de recursos humanos coinciden en el eriterio que 1a
educacldn, vista como proceso permanente constituye un com—
ponente indispensable pare asegurar la calidad y pertinen-
cie de sus acclones, y en particular para aumentar su capa-
cidad de respuesta a2 la dindmica polftica, social, econd-
mica, técnica y epidemiolfgica que acontece en el amplio
contexto de los sistemas de salud de la Regibn.

(4) Participacidn Social en los Sistemas Locales de Salud.
Serie Desarrollo de Servicios de Salud No.35, OPS/OMS,
1987,
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Como consecuencia de esta necesidad, el Programa de
Desarrollo de Recursos Humanos para la Salud de la OPS ha
iniciado actividades tendientes a propiciar la reflexidn
sobre el proceso educaclonal, e impulsar su reorientacidn.
Merecen especial atencidén las propuestas de "Reorientacién
de la Educacidén Permanente de Personal de Salud en la
Regibn de las Américas" planteada en agosto de 1987,(5) la
de "Capacitacidn Avanzada y Promocidn de Liderazgo en Desa-
rrollo de Recursos Humanos para la Salud", documento para
discusifn ccurrida en noviembre de 1987,(6) y los estudios
sobre Andlisis Prospectivo de la Educacidn en Salud que se
llevan a cabo actualmente.(7) Estas propuestas coinciden
en la necesidad de contribulr a desarrollar procesos educa-
cionales que conduzcan al logro de la meta de Salud para
Todos en el Afio 2000, y que permitan reducir la brecha y el
desfase permanente entre el desarrollo de personal y los
avances en los programas de salud,

El Area relativa a los procesos educacionales es un
espacio de trabajo extraordinariamente amplio, por lo que
requiere de mayores precisiones en cuanto a los objetivos
perseguidos, el objeto de trabajo, las conceptualizaciones
necesarias, los métodos de abordaje del problema, especial-
mente los mecanismos para convertirlos en procesos perma-
nentes, desarrollados en el contexto real del trabajo,

Esta relacibn educacidn-trabajo-prictica de salud
tiene adem@s, otras implicaciones: es imprescindible supe-~
rar el nivel de cuantificacidén como inica variable de ani-
lisis, asi como las descripciones generales sobre la forma-
¢i6n y utilizacibén de la fuerza de trabajo em salud, al
margen de un anflisis histérico-estructural, y desde una
perspectiva integradora. La Organizacidn Panamericana de la

(5) Educacién Permanente de Personal de Salud en la Regién
de las Américas. Propuesta de Reorientacidn. Programa
de Desarrollo de Recursos Humanos. OPS/OMS. Material
mimeografiado, Agosto de 1987,

(6) Capacitacidn Avanzada y Promocidn de Liderazgo en Desa~
rrolle de Recursos Humanos para la S5alud. Programa de
Desarrollo de Recursos Humanos de Salud, OPS/OMS. Docu-
mento de trabajo mimeografiado. Noviembre 1987.

(7) Analisis Prospectivo de la Educacidn Mé&dica., Educacién
Médica y Salud. Vol,22 No,3, 1988, Organizacibn Pana-
mericana de la Salud (En prensa),
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Salud abre espacios de reflexidn al plantear que "ya no
basta considerar los recursos humanos en la perspectiva
limitadz de mano de obra de un mercado de trabajo, sino
que es necesario visualizar la dimensidn social general
del trabajo de salud en un contexto social determinado ¥y
colocarlo en el marco especffico de wna situacidn

institucional™, (8)

Las reflexiones anteriores constictuyen un marco
referencial lo suficientemente amplio para justificar la
realizacién de "esfuerzos para el desarrolle de estudios
que permitan reorientar, conceptual y metodoldgicamente,
los procesos educativos en salud, Hasta el momento, esta
drea de Investigacién no se he desarrollado lo suficiente,
a pesar de haber constituldo sujeto de gran debate en la
Regién y a nivel de la propia Organizacibn, y alin cuando
existen en Latincamérica distintes grupos que trabajan em
dicho campo,

1v, BASES CONCEPTUALES DE LA INVESTIGACION EDUCACIONAL
EN SALUD

1. Caracterizacifn de los propdsitos y objetivos de
trabajo v estudio de la Educacidn Permanente del
Personal de Salud en Amé&rica Latina

En general, en los enfoques de la llamada Educacibn
"Continua™ en América Latina ha predominado el concepto de
la necesidad de "refrescamiento”™ y "actualizacibén” en con-
tenidos técnicos y procedimientos de trabajo especificos.
Este enfoque ha respondido principalmente al propbsito de
lograr una mayor "productividad” de los servicios de salud,
entendida en el marco del rendimiento laboral mecAnico, ru-
tinario y contribuyente al "abaratamiento de los costos” y

al "mejoramiento de la capacidad del personal”,

Congruente con eso, la mayorfa de los programas se
estructuran alrededor de un conjunte de actividades
puntuales, delimitadas, y espor&dicas, que pretenden:

{(8) Guerra de Macedo, C.: Politicas de Recursos Humanos en
Salud. Educacién Médica y Salud. Vol.20 No.4, 1986,
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a) Mejorar la calidad de las funciones del personal, y
b) Lograr la extensién de la cobertura de salud,

No se hace referencia al verdadero y real objeto de

trabajo de la educacidn., En otras palabras, en el proceso
educativo de salud, ha estado ausente una fundamentacidn
conceptual que exprese la esencia misma de dicho proceso,

Se han definido "formas"” pedagbgicas y se ha dado
énfasis a los "contenidos”, pero se ha carecido de un
cuerpo tedrico que oriente el jpor qué? y el ;para qué? de
la Educacidén Permanente; "el simple heche acumulativo de
funciones, tareas o campos relacionados con la educacifn
no es un criterio epistemolSgico suficiente para construir
una ciencia de la educacién, aunque si una profesién y un
oficio”.(9) Esta carencia de una fundamentacifn cenceptual
contribuye, entre otras cosas, a reproducir los modelos de
la practica médica hegembnica y la estructura de poder de
los gservicios de salud.

~ Sin embargo, para algunos procesos educativos en
8alud, especialmente para la medicina y sus especialidades,
y para la odontologfa, se ha expresado con bastante clari-
dad el objeto de trabajo: el individuo enfermo y el trata-
miento apropiado. La transmisifn del conccimiento se pre=
senta de manera fragmentada, leo cual hace que se pierda la
vigién del hombre de manera integral y en relacibén a la so-
ciedad en que vive, La educacibn llamada "continua" ha per-
manecido silenciosa ante esa relacidn inseparable que
existe entre la accién educativa y el proceso salud-enfer-
medad en cuanto objeto de transformacién. La relacifin eatre
el saber y la praxis aparece desvinculada del objeto social
sobre el que se pretende incidir. Asi se refleja en la
forma como histdricamente se ha abordado la educacién y la
préctica de salud, El estudio del proceso salud-enfermedad
a través de enfoques tales como el monocausalismo & la mul-
ticausalidad y las sustentaciones ecologicistas ha reducido
el caricter social del hombre, inmerso en una sociedad, con
un sistema de produccidn concreto y en un &mbito socio-cul-
tural especifico. Y afin cuando en otras actividades educa-
tivas ligadas a programas de los Ministerios de Salud, se
incorporan elementos de salud colectiva con enfoques multi-

(9) Ortega, S.: Hacia una Ciencia de la Educacidn. Pedago-
gfa y Sociedad, No.8, 1978,
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disciplinarics, al fimal prevalecen como objeto de estudio
procedimientos y técnicas de trabajo dirigidas al individuo
o a la colectividad, sin un enfogue integral y disociados
de los determinantes esencliales de la salud-enfermedad.

En otros casos, el objeto de trabajo de los progra-—
mas educativos no estd claramente definide y se presta a
confusionee, Aunque &l objeto sea en primera instancia la
persona, la familia o la comunidad a2 los cuales se les va &
brindar un servicio, es frecuente que los programas presen~
ten como objete de trabaje la “prestacién de servicios™;
de esta mansra @3 el alumno 21 que pasa a constituirse como
objeto-sujete de los programas educativos. En estos casos
la salud del individuo—comunidad queda fuera de les objeti-
vos del programa educativo,

La forma inadecuada como son programadas las activi-
dades educativas pars el personal que labora en los servi-
cios manifiesta su disoclacidn con un proceso de planifica-
cidn que abarca diferentes tipos de problemitica, tanto a
nivel de los serviclios como en el campo educativo., Esto es
asf porque los mismosz procesos de planificacidn general no
se realizan sistemdticamente en los paises, ¢ porque cuando
se llevan a cabo no se considera 21 componente educativo
como un elemente imprescindible de la transformacién de los
servicios, La situacidn se azgrava por la falta de andlisis
@ investigacidn de las necesidades educativas derivadas del
trabajo de los servicios de salud. Hay, por lo general,
poca relevancia del trabajo de las unidades de Recursos
Humanos en la planificacibn de los programas educativos.

Por otra parte, pocos pafses cuentan con una poli-
tica expresa de formacién de recursos humanos, lo cual ha
facilitado que los programas de educacidén "continua" hayan
estado determinados en granm pavie por la préctica privada y
sigulendo la 18gice del mercado capitalista,

En algunos pafses, el ofrecimiento de programas de
educacién "continua” en los ministerios de salud, se genera
a través de las distintas unidades programdticas, que de-~
terminan de ailguna manera las necesidades de capacitacién
de su personal y la forma de abordar dicha capacitacibn.
Cada unidad y cada hospital ejecuts sus propilas actividades
docentes, ocupindose Incluso de asuntos como el fimancia-
miento de dichas actilvidades; elle estd indicando que
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varios de los programas se realizan de panera incidental
{no planificada). En buen nfimero de paises, por otra parte,
una modalidad de capacitacién utilizada con frecuencia son
las diversas actividades generadas y ejecutadas por los
gremios y asociaclones especializadas,

En este escenario, surge en 1984 una propuesta de
reorientacién de la capacitacién de persconal de salud que
se discute y empieza a instrumentarse en 1986 en un pequefio
nimero de pafses de la Regidn; este niimero se amplfa en
1987 y 1988 aprovechando coyunturas estratégicas como la
descentralizacién de los serviciocs, la tendencia a la orga~
nizacién de los sistemas locales de salud, las nuevas for—
mas de utilizacifn de la epldemiologfia y el renovado inte-
rés por los problemas de conduccidn y gerencia del sector.

La propuesta en mencidn, producto del trabajo de
varios grupos de trabajadores latinocamericanos bajo el
liderazgo del Programa de Desarrollo de Recursos Humanos de
la OPS, plantea la consideracién del quehacer educative en
salud como un "proceso permaneate”, de tipo multidiscipli~
nario, que se desarrolla en el &ambito de los sgervicios y
utiliza el andlisls de los problemas del trabajo como eje
fundamental para el aprendizaife”.(10)

Este, como cualquier nuevo enfoque de los programas
de educacién debe tener claro que la finalidad del conoci-
miento y su relacidén con una determinada praxis, requiere
ser abordada en forma cientffica, dentro de una sociedad
que enfrenta una dindmica especifica en forma constante y
permanente, El plano de la realidad soclo—histérica (hom—
bre—-sociedad), y el plano de la accibn educativa constitu-
yen &mbitos inseparables, en tanto la accidn educativa con-
tribuye a transformar el contexto de la sociedad como un
todo,

(10) Haddad, J.: Desarrolle Educacional en Salud, Perspec-
tivas para el Afio 2000, Educacidn Médica y Salud,
Vol.20 No.4, 1986,
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"Ningiin proceso formativoe del personal de salud,
auténtico y responsable, podrd darse de espaldas a
la realidad de salud de los pafses, sin un conoci-
miento clentifico de esz realidad; no cabrfa mante—
ner Llos esquemas formativos incorporados a una
prictica de salud est8tica gue no busque transfor-
marse como tampoco serfa aceptable un proceso for—
mativo de espaldas al desarrollo cientifico y tec~
noldgico universal”™.(11)

2, Los enfoques pedagﬁg}cos existentes en educacidn
permanente

El primer planteamiento de tipo general expresado
por el Grupo se refirid a la falsa concepcibn de la pedago-
gfia como déterminante de la transformacidn de una sociedad,
y la utilizacién de la pedagogfa como una panacea. La edu-
cacidn y sus instrumentos metodoldgicos constituyen un me-
dio necesario y @til para que se desarrolle el proceso de
formacibn cientifica y técnica, sin el cual el mismo care-
cerfa de un ordenamiento coherente de los mecanismos gque
pronueven el aprendizaje.

La vtilizacibén de determinadas metodologias pedagd~
gicas en la mayorfa de los programas educativos latinoame-
ricanos ha contribuido a la funcionalidad del propio sis-
tema de salud imperante, a la transmisibn de una “cultura
institucional™ de prestacidn de servicio y a la reproduc-
cidén de un esquema biologicista de la salud y de la enfer-
medad.

En este sentido el grupo identificé, en base a su
experiencia, algunas de las caracteristicas pedagbgicas con
que se han desarrollado los programes educativos en Latino-
américa, La concepeidn “"bancaria” de la educaclén (t8rmino
acuilado per Bordenave, Freire y otros pedagogos para indi-
car el "depbsito de conocimientos en la mente del alumno”)
ha primado en wmuches de los progremas de educacidn conti-

{11) OPS/0MS: El1 Conocimiento Bisico en la Formacién Profe-
sional, Consideraciones acerca de la articulacidn de

lo biolégico y su interaccidn con lo social. Documento
mimeografiado, 1288,
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nua, vy con ella el componente unidireccional y presencial
del docente, y la necesidad de "oficinas™, “escuelas”,
"centros”, “"unidades", y otro tipo de estructuras cerradas,
que dirigen, planifican, toman decisiones y ejecutan los
actos "educativos”, que en esta forma pierden totalmente su
propbsito de promover el aprendizaje en la realidad. Se
pierde, ademfs, la oportunidad de utilizar un componente
critico acerca del funcionamiento de los servicios, del
tipo de atencibn que se brinda, y acerca de las metodolo-
gfas pedagfgicas utilizadas.

La mayorfs de los programas se ha desarrollado en
base & cursos, talleres, cursillos, jornadas, que no obe-
decen a un proceso contipuade en tiempo, maduracidén y gene~
racién de nuevos conocimientos, Generalmente estas activi-
dades no tlenen seguimiento y son formuladas sobre viejos
agsquemas pedagdgicos, que pocas veces buscan la forma de
innovar y fortalecer la transformacién del serviecio. EIl
maestro decide los contenidos del programa vy el alumno
escucha. Se pierde la oportunidad del aprendizaje en la
rezlidad de los serviclos y del trabajo.

Surgieron ademds, diversas experiencias educativas
bajo la concepclén de “grupos participantes™, 8Sin restarle
reconocimiento a tales experiencias, en general, se le dib
mi3s importancia a la forma que a los contenidos. La forma
no cuestiona el modo de organizacién del contenido, no de—
termina el enfoque del cbjeto de estudio, ni el contexto en
el que se Iinsertan los programas educativos en salud. La
forma no determina la explicitacidn de un marco conceptual
del proceso salud-enfermedad y sus determinantes. Sin
embargo, la participacién grupal podria contribuir a 1la
discusidn y a la confirmacidn de marcos tebricos que funda-
mentan determinadas concepciones cientfficas,

Los enfoques pedagdgicos aplicados generalmente se
han sustentado en corrientes conductistas que privilegian
la "objetivologia" como el fin mismo del proceso educativo.
A su vez, el conocimiento, su transmisidn y su utilizacién
han sido, a menudo, monopolio de determinadas profesiones
hegembnicas, situacifin que ha contribuido a delimitar el
&mbito epistemoldglico del proceso salud-enfermedad y el
entorno social donde &ste acontece.
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En resumen, el Grupo concluy8 en la identificacidn
de cuatro #reas fundamentales de problemas que impiden el
desarrolle articulado de procesos docente-asistenciales
verdaderos:

A, La pedagogia no ha dado muchas respuestas 2 la ense-
flanza en y para el servicio, en parte porque el criterio
del clinieco (poder del conocimiento) siempre ha primado, y
en parte, por la poca incorporacidn de los especlalistas de
la pedagogfa y de la investigacién en las decisiones sobre
los procesecs educativos en salud.

En este sentido el Grupo estuvo de acuerdo en que
los programas de integracifn docente—asistencial en general
no han respondido a las recomendaciones en cuanto a los en-
foques multidisciplinarios, nl en cuanto a los objetives a
alcanzar. Estos prograwas responden més a una tendencia a
cumplir con acuerdcs legales para facilitar la utilizacidn
de la infraestructura de servicios per parte de las insti-
tuciones formadoras de personal.

B, Hazce falta desarrollar una linea de investigacidn
que analice cbmo se incorporan los elementos ideolégicos,
la cultura institucional y el propio saber cientifico a los
procesos educativos; iguaimente, para definir como &stos se
relacionan con los m#todes de enseflanza~aprendizaje utili-
zados.

C. El concepto predominante sobre tecnologia educativa
y el desarrollc subsiguiente de la misma también ha sido
producto de concepclones asociadas a corrientes educativas
que plantean los diferentes estlloe y niveles de aprendi-
zaje de los estudiantes; de allf la demanda, parz identifi-
car y aplicar otras alternativas en la capacitacién,

D. Los procesos de Educacifn Permanente implican una
revisidn curricular en las profesiones universitarias, ya

que existe una discrepancia cada vez mayor entre las E&reas
t8cnicas que se incorporan a estas carreras y las orienta-

ciones emanadas de las estrategias sanitarlas y los proce-
gos de reestructuracidn de los servicios.

E, Tradicionalmente, se ha calificado a los procesos de
Educacidn Permanente como “"correctives” de las fallas en la
educacidén universitaria, Es necesario considerar ceftica-
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mente las expectativas que se tienen sobre una mayor rela-
cién universidad-servicio., En términos generales los proce—
s0s de Educacién Permanente originados en la Universidad,
no tilenden a transformar una praxis, sino que obedecen a
los esquemas caracterfsticos de la hegemonfa médica preva-
lente,

3. Nuevas definiclones de la educacién como proceso
permanente

La propuesta de reorientacidn del proceso de Educa-
cidén Permanente del personal de salud a que se ha hecho re-
ferencia anteriormente,(12) sustenta que;

3.1 Es necesario redefinir el proceso capacitante en sa-—
lud en base a la identificacién del objeto de estudio y de
trabajo, como pre-requisito para iniciar la biisqueda de me~
canismos que articulen el aprendizaje con el trabajo de los
serviclos de salud.

3.2 Se requiere fundamentar las decisiones técnicas vy
.metodolédgicas en un anflisis de la situacidn general, (in-

cluso de tipo prospectivo y estratégico) del pafs, del sec-
tor, y de las instituciones., La definicién de un contexto

para el trabajo educative es condiciéo indispensable para
disefiar estrategias educativas coherentes y eficaces,

3.3 Es necesarioc reorientar las estrategias educativas
utilizadas, hasta identificar aquellas que faciliten el
desarrollo de procesos permanentes de capacitacifn, en la
realidad del trabajo habitual de los servicios y las comu-
nidades, y que utilicen los recursos existentes y disponi~
bles en el pafs.

3.4 Se requiere de la estructuracidn de procesos educa-
tivos que promuevan la participacidn, la biisqueda conjunta
de soluciones a los problemas, v la consolidacidn colectiva
del conocimiento nuevo.

(12) Programa de Desarrollo de Recursos Humanos de la OPS:
Educacidn Permanente de Personal de Salud., Propuesta
de Reorganizacidn, 1987,
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3.5 Es comvenieante la conformacidén de los “equipos’
desde la etapa capacitante para que el proceso lleve a la
consolidacifn de dichos equipos durante el trabajo.

3.6 Se requiere de la eliminacidén de las barreras .arti-
ficiales que separan al "docente” del "trabajador de servi-
cios”™; de la ruptura de los ssquemas que ippenen la necesi-
dad de la existencia de Centres, escuelas, uvnidades, etc.,
"a cargo de la funcifn docente”, pero alejados de la reali-
dad del servicio. Los conductores del proceso de aprendi-
zaje deben emerger del seno de los propios servicios, y la
educacién debe ser parte de las funclones a ellos asigna-
das. El rol docente es el de un promotor o facilitador del
aprendizaje, pero este vol debe ser desempeBiado desde el
gmbito misme de los servicios de salud,

La caracterizacién del proceso educative como un
proceso integrade a la préctica de los servicios, la
posibilidad recién visualizada por los (rabajadores de
salud (a través de las estrategias de descentralizacién de
los aistemas de salud y las diversaes modalidades de parti-
cipacidn social) de poder intervenir por medic de su pric-
tica en el desarrolle del proceso que conduce 3l cambio, es
lo que fundamentalmente diferencis la propuesta de reorien-
tacidn de la Educacidn Permanente de los enfoques anterior-
mente utilizados en el sector salud.

La reorientacifn propuesta destaca =1 papel del
equipo multidisciplinario de salud, el carficter esencial-
mente social de la accifin educativa realizada concretamente
en el proceso de trabajo colectivo. Sin embarge, esto mno
significa que la competencia té#cnica especifica de cada
frea del sector salud no sea preservada y exigida en la
dimensién de la prictica donde el compremiso y la auvtonomfa
de intervencidn son consecuentes con las caracterfsticas
propias de cada &rea técnica.

La caracteristica de permapencia se refilere a la
educacifn considerada como un proceso inacabado; muestra
una realidad que no es estética, sino en constante trans—
fermacibén. El reconocimiento de esta realidad, la reflexién
sobre los determinantes de los problemas que la afectan, el
diagnfstico, el andlisis, las proposiciones para la supera-
cién y transformacidn de dichos problemas, explicitan su
cardcter continuo, en permanencia, como proceso dirigido
hacia el futuro.
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No se trata {nicamente de actualizar conocimientos
o proporcionar informacidn sobre nuevas tecnologfas, como
sucede con los programas llamados tradicionalmente de
"Educacién Continua”; se trata mids bien de dimensionar el
proceso de adminigtracién del conocimiento en salud a raiz
del contexto politieco ¥ social en el cual se inserta,
utilizando en este anflisis un diagndstico cientifico ¥y
social que lo caracterice claramente para todos los niveles
de personal de salud,

V. CRITERIOS PARA ESTABLECER PRICRIDADES EN
INVESTIGACION EDUCACIONAL

Parte de las discusiones de este Grupo de Consulta
ha estado orientada a la reflexidn sobre el objeto de tra-
bajo y los enfoques pedagbgicos de los procesos de educa-
cidn permanente prevalentes en las Instituciones de servi-
cio de América Latina, Asf, 1las discusiones estuvieron
encaminadas a caracterizar los enfoques vigentes, para que
de alguna manera, se inicie un proceso de reflexidén més
profunda por parte de los grupos interesados, El reconoci-
miento por parte del grupo de consulta, de la existencia de
problemas comunes en los programas de educacidn del perso—
nal de salud en algunos de los paises de 1la Regidn, se
traduce de hecho en la identificacifn de dreas a investigar
de manera mAs detallada y orienta a los eventuales proyec—
tos de investigacién hacia enfoques coherentes con las
estrategias para alcanzar la meta de salud para todos,

El Grupo sefiald criterios conducentes a identificar
dreas prioritarias para el desarrollo de investigaciones
referidas al proceso de educacidn permanente. 35i se acepta
la premisa de que mediante la investigacién se generard
nuevo conocimiento, que seflale alternativas para la solu-
cidn de situacionea probleméticas, entonces cabe precisar
criterios que permitan la identificacidn objetiva de aque-
1las que merecen atencidn inmediata en cuanto a la asigna-
clfn de recursos para realizar la investigacidn. Se propo-
nen, en consecuencia, tres criterios generales:

* TLas Areas prioritarias de investigacidn deberin
ser establecidas a partir de estudios de tenden-
clas, que permitan construir una base empirica
de datos, Estos estudios deberfan iniciarse a
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paritir de las actividades de capacitacién que
desarrollan los servicios ¥y programas priorira-
riog, ya que son &stos los que insumen mayores
recursos en el desarrollo de procesos educati-
vos, Tambidn debe considerarse la informacién
producida por las investigaciones que se estéin
desarrollande en el drea de personal de salud,
incluyendo los de fuerza de trabajo, formacidén
de perscnal, y funclones de produccidn.

* Un segundo criterlo general se refiere a las in-
vestigaciones que contribuyan al desarrollo de
una teorfa gque nutra el proceso educativo perma-
nente y que contribuya a superar los impactos
negativos de la coyuntura social, polftica vy
econbmliea, Esta teoria deberi sefialar mecanismos
que faciliten la articulacibn de la educacidn
con otros sactores, en el contexto de los cam—
bios sociales, la participacién social, la mejo-
rfa de la atencién de salud a2 la poblacién, el
desarrollo de los servicios y la introduccién de
tecnologfas apropiadas,

* Finalmente, un criterio para priorizar las in-
vestigaciones es el de que contribuyan al desa-
rrolio de modelos de procesos permanentes de
educacidn que contemplen el desarrollo de meto—
dologfas pedagdgicas innovadoras, que contribu-
yan al desarrollo de los serviclos, ¥ que funda-
menten el aprendlzaje alrededor de un eje consg—
tituido por el anilisis de los problemas del
trabajo. La pedagogfa problematizadora y sus
formas de expresién y de utilizacidn, son un
ejemplo de modelo pedagbgico a establecer en
salud,

VI, AREAS PRIORITARIAS Y TEMAS DE INVESTIGACION

Para la definicifn de dreas prioritarias y la iden-
tificacibn de campos de trabajo en i1nvestigacidn en el area
de educacidn perumanenie, el Grupo discutid en un primer mo-
mento, los problemas principales del &rea que son comunes a
la mayorfa de pafises. La identificacién de problemas y la-
gunas de conocimiencto pueden resumirse de la siguiente
manera:
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Carencia de definiciones acerca del objeto de tra-~
bajo, de su fundamentacién conceptual, de la fipnali-~
dad del conocimiento y de las metas a alcanzar.

Carencia de una explicitacidn del proceso salud-
enfermedad, de sus determinantes y de las formas de
abordaje contempladas por las instituciones de ser-
vicio y las formadoras,

Debilidad de los procesos de planificacién de la ca-
pacitacidn continuada y ausencia de una visibfn de
conjunto entre la formacidn profesional de los dife-
rentes grupos y la educacifn en el servicio como
proceso permanente,

Ausencia de un enfoque integral del conocimiento ¥y
falta de interaccidn multidisciplinaria en los pro-
gramas de educacibn permanente,

Ausencia de politicas de recursos humanos gue permi-
tan definir Sreas y niveles de capacitacidn coheren-
tes,

Tendencia de los programas hacia la reproduccidn de
pricticas estédticas y a la transmisidn de enfoques
individuales y biologicistas de la salud-enfermedad,

Carencla de teorias educativas aplicadas a los pro—
cesos de transmisidn del conocimiento en el contexto
de los servicios de salud.

Aplicacidn constante de metodologfas educativas tra-
dicionales y discontinuas, que no permiten el creci-
miento y la generacidn de nuevos conocimientos; au~
sencia de metodologfas educativas de tipo participa~-
tivo y problematizador.

Tendencla a destacar la relevancia de la forma peda-
gbgica mis que al anflisis critico de los conteni-
dos, Predominio de la teorfa conductista de la edu~
cacién en los programas de capacitacién continua.

Utilizacifn de tecnologfas educativas no coherentes
con la realidad de los pafses latinoamericanos, ba-
sadas en objetivos que no estdn fundamentados en el
trabajo real,
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- Falta de an8lisis critico de las experiencias de
integracidén docente—asistencial,

- Ausencia de anflisis de las formas de produccidn e
incorporacidn de los elementos ideoldgicos, institu—
cionales y del saber cientifico & los procesos edu-—
cativos v al desarvollo institucional.

whkAN

En base a estea caracterizacién de los principales
problemas y falta de conocimiento e informacibn, se identi-
ficaron tres lineas generales de investigacibn aplicada al
campo educacional en salud, que contribuirdn a2 la sistema-
tizacibén de les informacién y a la reorientacidn del proceso
de enseBanza-aprendizaje en el sector salud:

1, Anflisis de los procesos educaiivos en salud desa-
rrollados en los pafses de la Regidn.

2., Produccidn y wutilizacién del conocimiento cientf-
fico-técnico en los procesos educativos en salud,

3. Andlisis de los procesos de evaluacién implementados
para el control del proceso educative, y formulacién de al-
ternativas para la verificacidén de sus resultados y la
aplicacién de ajustes y correctivos,

Las lineas de investigacifn sefialadas, han sido con-—
cebidas como par8metros generales de trabajo, con la fina-
lidad de no cerrar espacios para ireas de investigacibn de
tipo estratégico y coyuntural. Sin embargo, es posible
sefialar problemas especificos dentro de cada una de las
1fneas adoptadas, en tanto &stas podrfan contribuir a res-
ponder cuestionamientos que hasta ahora no han sido trata-
dos cientificamente, a gfravés de un procesc de lnvestiga-
cidn participativa y continua,

Para la primera linea se identifica la urgencia de
realizar estudios sobre;

~ Los procesos de educacifn permanente a nivel del
servicio, de las universidades y gremios,



- 106 ~

- El anilisis de los estudios de postgrado, como
parte de un proceso educativo permanente y a
partir de supuestos tebricos de integracidn de
la docencia y la investigacidn con la préctica
de salud.

- El anilisis de las tendencias y la concepcién de
la investigacidn como componente del proceso
educative en salud, y como modo de generacidn de
conocimiento.

- E1 proceso de formulacidn de polfticas de recur-
sos humanos

- Los procesos de educacidn permanente en los pro-
gramas prioritarios de salud de los paises.

Para la segunda linea general de investigacibn, se
proponen los siguientes temas:

- Andlisis de los mecanismos para la incorporacién
del conocimiento cientifico a los procesos edu-
cativos ({ajustes, disefio curricular y adminis—
tracibén curricular}.

~ Estudio de los procesos de produccidn de tecno-
logia.

- Estudics de transferencia de tecnologia.

-~ Articulacién del aprendizaje con el mapejo de
los problemas de trabajo.

- Mecanismos viables para el desarrollo de coubi-
naciones metodoldgicas apropliadas a cada situa-
cidn,

En la tercera linea se prOpShen estudios sobre;

- Determinacidn de necesidades de capacitacidn
permanente en los serviclos,

- Desarrollo de métodos de evaluacibén de procesos
y resultados.
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capacidades existentes,
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Inpactos, efectos y consecuencias de los proce-
sos educativos,

Monitoria y seguimiento de los procesos de edu~
cacién permanente.

ESTRATEGIAS DE TRABAJO

El desarrollo de un proyecto regional de investiga-—
¢ién aplicada al campo educativo,
tegias nacionales y regionales
nes coordinadas, ccherentes, y que utilicen los recursos ¥y
El Grupo prepard una serie de
directrices para formular un Plan de Trabajo, en la forma

siguiente:

a)

b)

c)

4)

Proceder a la identificacién de grupos nacioma~
les con capacidad para realizar estudios e inves
tigaciones en el Erea educativa, o que estén tra
bajando en la organizacibén de sistemas naciona—
les de educzcidn permanente en apovo de los sis-
temas locales de salud; constitucién de una red
regional de grupos de investigacidn educacional,

Preparacién de una Propuesta de Trabajo para la
Coordinacifén de Investigaciones de la Organiza-
cibn, a fin de fundamentar la inclusién de esta
Grea de trabajo dentro de las prioridades de in-
vestigacidn.

Estimular en los grupos nacionales identificados
el inter&s por 1la investigecidn de temas rela-
cionados con la capacitacién de personal, espe~
cilalmente los que tiendan a la blisqueda de nue-
vas metodologias y formas de trabajo en el &rea
educativa.

Canalizar el apoyo técnico del Programa de Desa-
rrollo de Recursos Humanos de la OPS, en forma
coordinada, con los grupos nacionales de Inves-
tigacién Educacional, para propiclar el desarro-
llo metodolégico y la preparacidn de instrumen-
tos de trabajo.

y en apoyo de las estra-
de salud regquiere de accio-
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La investigacidn~aceidn parci-
cipativa busca reconocer y sis
tematizar el conocimiento popu
lar para facilitar la partici-
pacidén real de la poblacidn en
la programacifn y ejecucién de
las acciones que competen al
desarrollo. Asf, ella no sola-
mente procura un trabajo de in
vestigacidén, sino un trabajo
auténticamente educativo popu-~
laxr, en el cual los grupos par
ticipan en la produccidn de co
nocimientos concretos sobre su
prople realidad, al interior
del contexto socicecondmico y
cultural en el que estin en~
vueltos,

Boris Yopo P,
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EDUCACION E INVESTIGACION PARTICIPATIVA

En este aspecto, que se considers relevante para
los procesos de desarrollo en gemeral y popular, conviene
analizar dicha relaclén desde una perspectiva diferente,
Para ser un medio efectivo de desarrollo, la mayor parte
de los esguemas educativos presentes deben abandonar los
planteamientos académicos tradicionales, y centrarse en
ofrecer respuestas funcionales a las neceslidades concretas
y reales de los grupos populares., La experiencia muestra
que las respuestas dadas por funcionmarios y especialistas
pocas veces corresponden a los intereses y problemas
reales de los grupos citados, puesto que las necesidades
son i1dentificadas “a priori”™ y & partir de un marco
diferente donde dicha poblacidn se desenvuelve,

Como una contraposicién a la planificacidén v
programacién educativa de una sola via, no participativa e
impuesta, se sugiere que la identificacidn de las necesida-
des educativas ha de surgir de la realidad de las comunida-
des y de los diferentes grupos soclales que las conforman y
le dan personalidad. Desde esta perspectiva, la investiga-
cién va no constituye un instrumento utilizado por especia-
listas profesionales para averiguar si ellos tienen razén
en la identificacién "a priori” de las necesldades, sino un
medio para suscitar la reflexibn de la comunidad sobre su
situacifn y sus problemas., Por elle, la investigacidn no
se constituye como una actividad previa a la accidn educa-
tiva, sino que forma parte importante de todo el proceso
educativo, en el que la poblacifin participa plena v activa-
mente. (1)

Debido 2 lo anterior es que la lnvestigacién parti-
cipativa busca recomocer y sistematizar el conoclmiento po-
pular para facllictar la participecién real de la poblacién
en la programacidn y ejecucidn de las acciones que competen
al desarrollo. Asi la investigacidn participativa no sola-
mente procura un trabajo de investigacidn, sino tambin un
trabajo auténticamente educativo popular en el cual los
grupos particlipan en la produccién de conocimientos concre=
tos Bobre su propia realidad, dentro del contexto socloeco—
nbémico y cultural en el que estdn envueltos.
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El paradigma de la cienclia social critica, de 1la
cual forma parte la investigacibn participativa, estipula
gue la diferencla entre sujeto y objeto puede reducirse en
la préctica de la investigacifn. Muchas experiencias en el
campo de la investigacidn temdtica, activa y participativa
tienden a comprobar esta tesis que en verdad no es nueva,
ya que algunos notables fildsofos——entre ellos Hegel--han

explicado cbmo, en el concepto de la vida, el dualismo de
sujeto y objeto gueda superado por el conocimiento, en una

sintesis que se logra al reducir el segundo al primero,

De lo expuesto se desprende que el trabajo -de campo
en las diferentes comunidades que conforman una sociedad,
especialmente aquellas de caricter marginal, no puede con-
cebirse como una simple observacibn sistemfitica, sino tam~
bién como un diflogo entre personas que participan conjun-
tamente de la experiencia investigativa.

Por lo anterilor se reconoce y acepta que el proceso
de investigacidn participativa es, en esencia, un proceso
educativo y de auto-formacidn, donde los participantes (co-
munidad, grupo de investigadores profesionales, promotores)
van descubriendo su propia trealidad, las caracteristicas de
sus problemas inmediatos y las estrategias alternativas
para solucionarlos. Consecuentemente, e8 el hombre-partici-
pante quien va forjando su proplio desarrolle y el de su
comunidad considerada como un nGcleo organizado ¥ cons-
clente de su participacisn, De esta manera puede lncorpo-
rarse y ser participe del desarrollo comunal, regional y
afin nacional. »

Con estos lineamientos se puede exponer que la edu-
cacién debe ser entendida como un procesc continuo durante
el cual se adquieren experiencias en las &reas cognosci-
tiva, afectiva, y psicomotriz, experiencilas todas ellas que
capacitan al hombre para adquirir la informacién y los
conccimientos necesarios para aprender nuevas formas de ma-
nejar y transformar su medio social y fisico, asf como para
solucionar sus necesidades y problemas.

La praxis soclial, en la que el hombre toma concien-
cia de su tarea y funcién principal de la vida, origina un
proceso de cambio contfnuo emn €1, lo cual constituye un
proceso educativo permanente. La funcién pedagdgica de
esta praxls estd basada en la concepcifn dialéctica del
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proceso de ensefianza-aprendizaje. El elemento determinante
en el proceso educativo del hombre es su actividad social y
productiva, a través de la cual el hombre transforma tamto

su medio cowo a s{ miswo.(2)

Es el concepto y la préctica de la participacidn la
que ha permitido una superacidn sustancial en los programas
de educacién de adultos, espacialmente los destinados al
desarrollo rural integrado, S5in embargo la préctica de la
participacibn debe ser entendida en su mis justa expresidn,
es decir hasta llegar a inclulr el proceso de toma de deci~
siones, la ejecucién y 1la evaluvecién de las acciones
emprendlidas. Esto en atencifn & que el mismo concepto ha
dado lugar a clertas confusiones sobre el fin de la educa-
cidn popular, hasta que ha sido apropiado por muchos profe-
sionales para legitimer su "compromiso” con los sectores
populares, Tawmbifn hay que aclarar que la teoriz y el
método de la educacidn popular han rebasado con creces las
estructuras cedricas y operativas de la educacién de
adulto, la que, por lo general, se& mantiene tedavia en
esquemnas 1lmpuestos, contenido derivados de la concepcidn
institucional vy métodos verticalistas—paternalistas.

UNA REFLEXIOM SOBRE LA EDUCACION POPULAR

Tratfindose la investigacidn participativa de un pro-
ceso de educacidn auvtogestionada a partir de uno o varios
momentos de reflexidén de la poblacidn base, ella se constl-
tuye en un movimiento de educacidn popular que incluso
difiere fundamentalmente de todos aquellos intentos mis
innovadores y progresistas de la educacidn de adultos. De
aqui que es conveniente detemerse um poco para analizar las
caracteristicas y 1la 1intenclionalidad de 1z educacidn
popular,

UN BREVE ANALISIS BISTCRICO =

El o los movimientos de educacién popular en América
Latina tienmen wun ¢ranscurrir his¢érico no wmuy bien
definido., Algunos autores sostienen que la educacibn popu-
lar;, entendida en el sentido clasista como se verd luego,
encuentra sus primeras rafces en la prdctica educativa del
promitive movimiento obrero y popular de los pafses latino-
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americanos, en el espacio histérico que media entre ambas
guerras mundiales o alip mds temprano, Asf los esfuerzos de
auto-educacién del primitivo wmovimiento obrero y popular
latincamericano, prefiguraron o anticiparon problemas y
respuestas relativamente similares a las que hoy confrontan
los movientos de educacidén popular, (3)

En ese entonces la vocacifn educativa del movimiento
obrero y popular surgid diferenciindose de un proyvecto edu-
cativo paralelo originado en lag clases dominantes. De
igueal manera entonces, como hoy en muchos palses latinoame-
ricanos, la préctica educativa popular se desarrolld en
condiciones objetivas de exclusidn de las clases explotadas
y de esquemas de dominacidn autoritaria.

Otros en cambio, hacen retroceder el comienzo de
esta historia a la postguerra y a las tempranas iniciativas
de la UNESCO y otros organismos internacionales, sobre
todo, en el terreno de la alfabetizacifn y la educacifdn
fundamental. (4) Aln todavia algunos observan que el movi-
miento de educacidén popular en Latinocamérica se inicia en
la década de los 60, asociada a la agudizacién de las ten-
siones sociales provocadas por una serie de conflictos ¥
cambios de cardcter socio-politico y econdmico.

Er todo caso parece que el actual movimiento de edu—
cacidn popular, con su autodefinicién como liberador y al-
ternativo y con su identificacifn de clase es, dial&ctica-
mente, continuador y superador antagdnico de las practicas
educativas del sistema, de caricter asistencial y recupera-
doras, que se remontan hacia fines de los afios 40.

Hay que considerar entonces que el ac;ual movimiento
de educacidn popular se fundamenta objetivamente en un
clerto nivel de desarrolie de las 1luchas sociales de
América Latina, Sin embargo, también encuentra su funda—
mento, en cuanto especifica, préctica y educativa, en los
proyectos oficiales de educacién de los sectores populares
y en las formas transicionales que han surgido mfs recien—
temente y que oscilan entre servir al sistema o romper con
£l para proyectarse como educacldn popular de clase(5).

En la préctica de la educacién popular en América
Latina el esfuerzo e interés se ha centrado mis en los sec-
tores campesinos o los grupos subproletarics y marginados
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urbanos, va que la clase obrera industrial lo ha sido
menos. Posiblemente en algunos paises este menor &nfasis
quiz8s se deba al menor peso cuantitativo de este grupo so~
cial, En cambio en oiros quizis sea el criterio de preferir
a los mis pobres, a2 les que con un meéenor grado de organiza-
cibn o a los diseriminados de un modo m#s sistem8tico,

Creemcs interesante hacer mencidén & la siguiente
conclusifn de un estudic efectuado por CELADE... "La
educacidn popular nc debe restringirse solamente a los sec—
tores mis atrasados de la poblacién. El limitar la pric—-
tica de la educacidén poular a estos sectores, ha llevado a
muchos educadores populares a negligir le importancia de
las organizaciones gremisles y polfiicas de las masas y a
considerar a las masas populares como recepltoras pasivas de
un saber que viene desde fuera de ellas., Por otra parte; la
restriccién a los sectores mfs atrasados disminuye las po-
sibilidades de recuperar la historia de las clases popula-
res desde la perspeciiva de sus sectores més avanzados”.(6)

HACIA UNA CARACTERIZACION DE LA EDUCACION PCOPULAR

Cualquier definicidén tiene sus riesgos, sin embargo
en el presente case se consldera conveniente hacerls como
una manera de ordenar el aspecto pedaglgico critico del
debate, De esta manera es posible considerar como educa-
cidn popular todo esfuerzo que se sitfa en la dimensidn de
la concientizacidn——entendide como contribucidn a la emer-
gencia de una conciencia explicita de c¢lase--y en la linea
de la liberacién——entendida como bfisqueda de un proyecto
social alternativo——que englobe tanto el régimen de
gobierno cuanto al sistema capitsiista de produccifn., Este
esfuerzo es popular en la medidz en que se centra en la
parte de la poblacién que sobrevive, fundamentalwmente, por
la venta y el emplec de su fuerza ffsica de trabajo, es
decir lo que se considera como base de la sociedad.(7)

Algunaes de las experiencizs mds concretas y estruc~
turales sobre educacibn popular llevadas a cabo en América
Latina despuds de los afios 60, hacen insistente mencifn de
este nuevo prinecipio educativo popular que, a través de una
praxis pedagbgica, empieza 2 ganar mds y m8s espacio en
nuestras sociedades subdesarrolladas como un intento sblida
mente histbrice por concretar nuevas pricticas educativas
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a ser aplicadas en todos los.plancs de la vida de los pue-
blos, con el fin de que alglin dfia se alcancen las diversas
y necesarias metas de la liberacién, donde se expresa; na-
die educa a nadie, nadie se educa solo; los hombres se edu-
can entre si, mediatizados por el mundo, A partir de este
principio educativo, el cumplimiento de una real praxis pe-
dagdgico popular ha de revertirse hacia la toma de conclen-—
cia de las clases dominadas de las socledades referidas,
expresada en la accidén polftica capaz de producir la tan
anslada liberacién. Si esta accidén es consecuente, a su
vez, con proyectos efectivos de transformacidn social, las
representaciones que las clases dominadas puedan hacerse de
ella, en el momento de reflexién de su praxis liberadora
serin concientizadoras, Es en esta dimensién donde encon-
trard su dnica justificacidn todo trabajo de educacifn
popular, o sea, en haber alcanzado los verdaderos niveles
de procesos de concientizacién.(8)

En todo este anilisis esbozado hasta el momento
acerca de la educacidn popular como un factor fundamental
del desarrollo participativo generado en la base social, es
necesario partir de la nocién que vivimos en sociedades
cuya cultura es impuesta por la clase dominante, que favo-
rece y refuerza el sistema socio—econbmico y al mismo
tiempo impide qué el pueblo oprimido descubra las dimensio-
nes reales y miAs prcfundas de su ser humano. Este es el re—
sultado de vivir en una cultura refleja, Igualmente, esta
situacibén impide que el pueblo interprete crfticamente las
contradicciones de la estructura de opresidn y por tanto no
se dan las condiciones para una préctica que apunte al cam-
bio de la socledad global y a la realizacién de los intere-
ses de las mayorias,

En el contexto anterior, la educacifn popular se pre
senta como una accifn concreta de ruptura de este circulo
de opresidn, porque pretende formar en el pueblo o en las
clases marginales una conciencia critica de la realidad en
que vive y posibilita el descubrimiento colectivo de un
proyecto histérico propio para la construccién de una socie
dad de trabajadores libres, tal cowmo estd ocurrieando en
Nicaragua después del triunfo de la Revolucidn Sandinista
en julio de 1979, De aqui la definicibn que se le ha dado
en este pais! "Educacidn popular como un proceso de apren-
dizaje colectivo del pueblo que apunte al fortalecimiento
de su organizacidén y su conciencia de clase, a fin de
transformar la realidad en funcidn de sus intereses”,




- 119 -~

Conviene llamar lg atencién acerca de que en el caso
de le educacién popular se dan todavia dos tendencias:
{a) una que se puede llamar culturista o pedagogicista, que
en cierto modo se abstrae de las condiciones concretas de
explotacidén que el pueble vive; y (b) oira que parte preci-
samente de ellas para iniciar y profundizar el proceso edu-
cativo, A estca sepunda tendencia de la educacidn popular
se le puede denominar clasista y es dentro de ella que se
hace necesario ublcar el trabajo, las té&cnicas, los métodos
y las metodologfas de la labor educativa popular.

De lo expresade anterjormente, se desprende que la
educacién popular clasista exige:

i, Un profundo y cilentifico conocimientoe de la
realidad.
2, Una teoria correcta del cambio social, con el objeto

de tener ideas correctas de dicha realidad y de la direc-~
cidén que dicho cambio debe tomar en 21 contexto histérico.
Tales ideas, que se centran en categorfas de sndlisis cien-
tifico y no simplemente emotivas, sélo pueden provenir -de
la préctica social; considerada en tres dimensiones funda-
mentales:

2,1 La lucha por la produccifm y la productividad,
2.2 La lucha de clases, y
2,3 La investigacidn cientifica en la sociedad,

Es indiscutible que la existencis social de la gente
determina sus pensamientos. En la prictica social, la
gente se enfrenta con toda clase de luchas y experiencias
de sus éxitos y fracasos., Al comienzo el conocimiento es
puramente sensitivo. Al acumularse cuantitativamente este
conccimiento sensitivo se produce un avance exiraordinario,
por lo que se convertird en conocimiento racional ¥ en
ideas de cierto nivel de estructuracibén. Este vendrfa a ser
el proceso de conocimiento. Es ia primera etapa del proceso
del conocimiento en su conjunte, la etapa que conduce de la
materia objetiva a la conciencia subjetiva, de la existen-
cia & las 1deas, Luego se presenta la segunda etapa del
proceso del conocimiento, la etapa que conduce de la con-
clencia a2 la materia, de las ideas a la existencia, esto
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es, aplicar a la préctica soclal el conocimiento obtenido
en la primera etapa, para ver sl estas teorfias, politicas,
planes y resoluciones pueden alcanzar las consecuencias
esparadas,

Un proceso de educacifn popular no puede omitir un
marco analftico y procesal de la naturaleza como el que se
ha esbozado. En otras palabras comc yva tantas veces se ha
venido expresando en ciertos grupos de pensamiento social
avanzado, ef# necesarlo que exista una relacibfn contfnua
entre teorfa y préActica, Hay que partir de los problemas
concretos vividos por los grupos com que se desea trabajar
con este tipo de educacidn popular. Partir de su nisma
realidad para regresar a ella después de haberla analizado
criticamente y haber hecho planes para transformarla. Por
la misma razén, el trabajo con un grupo popular debe estar
centrado en la problemidtica que sus participantes viven y
no en esquemas de an&lisis impuestos y prefabricados por
el investigador, educador, promotor o extensionista. Los
intereses, las necesidades y aspiraciones de los partici-
pantes dehen estar en el centro de la preocupacidn del pro-
ceso educativo popular,

Existe una apremiante necesidad de acabar con 1la
dafiina separacién entre el conocimiento tedrico y el cono-
cimiento practico o popular, Esta separacién por sf misma
es parte de la enajenacidn del trabajo y el pensamiento, y
tiende a separar la teorfa de la préctica, y a hacer mis
diffcil, y no més ficil para el individuo el participar con
algtn sentido en el trabajo que ejecuta. Si el trabajo ha
de ser una actividad basada en sus conocimientos y en la
comprensién de lo que hace ciertamente ha de haber un cam—
bio radical en los métodos de educcidn, en el sentido que
desde el comienzo mismo se combinen la instruccidn tedrica
y el trabajo préctico,

En educacibn popular lo importante es actuar, es
llegar a la praxis consciente, Pero esto es un problema
que todavia no entienden muchos intelectuales que se dicen
comprometidos con el pueblo. Somn aquellos que estdn acos—
tumbrados a pensar la realidad solamente en términos de
ideas y abstracclones, que siempre han separado estudio vy
pridctica de manera que todavia consideran a la educacién
como algo diferente de la produccidn y el trabajo. Por
esta razdén muchos intelectuales——educadores y cientistas
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sociales~-nc pueden penetrar um coniexto real y vivo con
los sectores pcpulares, En muchos casos no son paternalis-
tas, pero se consideran a2 siI mismos como ensefiadores de
ideas m&s que comp hombres de aceidn, De zhfi la verbosidad
con la que oculran y oecurecen la realidad en lugar de
revelarla.

Las técnicas v los m&todos activos~pariicipativos-——y
hoy con singular dimensidn histérica la metodologfa de la
investigacldén participativa que desde hace ya algunos afios
empieza a llamar la atencidn por su validez hiscbdrica
social presente——-pretende servir de medio e instrumento de
educacidn tanto para los intelectuales como para los
obreros, campesinos vy pobladores marginales, Son @Giiles
al profesional y al lider sindical, al esatudioso de la
realidad y al educador critico. Se trata de que juntos
aprendan g vivir y a pensar, a analizar la reaglidad y a
transformarla, Al mismo tiempo, utilizando las técnicas
activas se evita el tremendo error de fomentar la pasividad
porque en lz dimensidn de la educacifn popular se trata de
activar la autonemfa del pueblo y no de frenarla.

Lo anterior se ha visto contrastade con la realidad
en varias ccasiones, Una vez superada la inseguridad ini-
cial, los obreros urbancs y los campesinos son capaces de
elaborar i1deas mucho m&s valiosas que las de les intelec-
tuales o profesionales formados en la privacidad de un
recinto universitaric, porque para ellos son verdades
arrancadas a la propia vida en toda su realidad concreca, y

no a partir de libros o contenidos amorfos.

Entonces se puede muy blen declarar que un proceso
de educacidn popular se realiza mediante un proceso también
de investigacibn participativa, donde el conocimiento popu~
lar emerge como un Avea temltica central para un procesc
permanente de anélisis y transformacifn de la realidad glo-
bal, Este accionar implicar uma relacién y confrontacién
con el mundo circundante, o sea, con las personas, aconte~
cimientos y fenbmencs socilales,

De este modo la educacidn popular y la invesiigacibn
participativa son procesos de percepcién, captacidbn, inter-—
nalizacibn (concrecidn clenyffica interna), concientizacién
@ interpretacifin proyectiva (prognosis) permanente, en la
medida que se va descubriendo e interpretando una realidad
socioecondmica y politica.
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Es por lo anterior que la investigacifn participa-
tiva se define “como un enfoque tebrico y metodolbgico de
la investigacifn social mediante el cual se busca la plena
participacidn de la comunidad en el anf@lisis de su propia
realidad con el objeto de promover la transformacidn social
para el beneficio de los participantes de la
investigacifn.,.. Esta actividad es por lo tanto, una acti-
vidad de comunicacidn dialéctica, educativa, de investiga-
cién y de accibn social”(9).

Reflexién y accildn van Intimamente unidos en todo
proceso de educacibén popular que se realiza en y para la
praxis, lo que en muchas instancias no sucede en el dmbito
tradicional de la educacién de adultos. Se ha insistido
demasiado sobre el proceso de saber algo, sin acentuar 1la
importancia de hacer algo., Porque no se trata simplemente
de acrecentar los conocimientos sino sobre todo de generar
nuevas actitudes, aptitudes, comportamlentos y cualidades
humanas, En el proceso de una verdadera educacidn popular,
la memorizacién es el escalén mis bajo, mientras que la
creatividad es el mis alto, )

Precisando el Concepto de Educacidém Popular

Habiendo desartollado una breve caracterizacidn
acerca de los fundamentos gque inspiran la educacibn
popular ¥ su fntima vinculacién con el proceso de investi-
gacidn participativa, pueden establecerse ciertos rasgos
concretos que le conceden una personalidad muy precisa, (10)
(11)

i, La educacibn popular parte de la prictica concreta
de los sectores populares y regresa a ella, buscando
clentificamente las relaciones y causas estructurales de
la realidad, para transformar la sociedad de acuerdo a los
problemas inmediatos e  histdricos de 1los sectores
populares, integrando la teoria y la préctica en una praxis
social muy bien definida y conciente,

2. La educacién popular recupera criticamente las dis-
tintas manifestaciones culturales propias de los sectores
populares, con lo cual también recupera criticamente el
origen de las formaciones sociales histdéricamente dadas y
sus realidades pasadas, presentes y futuras.
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3. La educacibn popular ubica el contenido y el método
del proceso educativo en el contexto socio-histdérico en gque
se dan las relaciones de poder ¥ los dintereses de clase.

b, La educacifn popular se concibe como una tarea de
sistematizacién permanente de la experiencia econdmica,
politica e ideolbgica de los sectores populares, con el
objeto de plantear acclones concretas en el plano
econdmico, cultural, social, polftico, ideoldgico e
institucional,

5. La educacifn popular se convierte en una tarea de
clase, vale deecir una educacidn real de la experiencia de
clase, lo que significe anticipar y preparar las condicio-
nes para que sean los sectores populares los que asuman,
como tarea de clage, su propia educacidn.

6. La educaclén popular busca la constitucidn gdel
pueblo en sujeto politico, lo cual supone sv trénsito de
clase econfmica a clase politica, que es la que orilenta
sus acciones,

7. La educacién popular establece un tipe de relacibn
pedagbgica entre educadores y educandos que evitando la
manipulacidn, promueva la direccién consciente y la volun-
tad colective en la promocién de proyectos populares.

De aqui que la educacifn popular es un proceso de
formacién y capaclitacibn que se da dentro de una perspec—
tiva politica de clase y que forma parte o se vincula a la
accién organizada del pueblo y de las masas, en orden a lo-
grar el objetive de construir una sociedad nueva, de
acuerdo a sus intereses,(12)

En resumen, los programas de educacidn popular pro-
mueven lz educacidn de clase tradicional, con el objeto de
que se convlierta en una educacidn de clase orglnica. Algu-
nos autores prefieren utilizar el té&rmino “espontdnec”, en
vez de "tradiecional", tanto por las connotaclones negativas
eue ha adquirido el concepto tradicionzl, como porque el
concepto “espontineo”, en el sentido "gramsciane”, consti-
tuye una categorfa analfiticaz que ayuda a visuallzar mejor
la relacién que hay entre educacidn popular e investigacibn
participativa, asf como entender con mayor claridad 1la
relacidn entre sentido comfin y buen sentido (saber
popular).(13)
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Marco para la Autogestibn Educativa

En atencidn a su concepcldn de la realidad socioeco-
némica y cultural de los diferentes grupos y comunidades,
especialmente de aquellas ubicadas en espacios periféricos
rurales y urbanos, la investigacifn participativa pretende
implementar una metodologfa de autogestién educativa,
imprescindible para el logro de un proceso de movilizacidn
cultural que fertalezca la organizacién de los universos
sociales mencionados,

La problem&tica del hombre popular, desborda tanto
el proceso pedagbgico tradicional en si, como al vertica-
lismo y paternalismo de las ensefianzas impartidas dentro de
los 1fmites de un establecimiento escolar determinado. Este
tipo de aprendizaje-—ya que seria muy diffcil poder aceptar
que se trata de un proceso educativo-—-estd lejos de respon-
der a aquellos interrogantes extra-educativos que se le
plantean frente a sus problemas como hombre popular, pero
que sin embargo condiclonan en gran medida el significade
que para &€l pueda tener la educacién,

Estos grupos particulares demandantes de educacidn,
necesitan en consecuencia un tipo de ensefianza mis abierta
y participativa, una educacibn para la vida. Expresade de
otra manera, ellos requieren "aprender a leer y escribir la
realidad” cowo dirfia Paulo Freire, Precisan comprender de
una manera mis profunda la din&mica social donde se encuen-
tran inmersos, y una forma de hacerlo es no excluirlos de
ella, sino que mis bien comiencen a compartir las decisio-
nes que las afectan y comprenden dentro de su propia priac-
tica educativa,

- Lo Optimo, pero no imposible, seria propiciar su
ingerencia y participacidn directa en la planificacién
pedagbgica, en la determinacién de las &reas objeto del
estudio y que seguramente se relacionardn al trabajo mismo,
en el cardcter o tipo de la metodologia a ejercer, en la
elecceidn y capacitacién de los educadores (promotores o
investigadores) que estardn en el proceso de desarrollo que
los comprende, y en el acto propio del binomlo ensefianza-—
aprendizaje,

Las experiencias que se han tenide con diversos gru-
pos y comunidades, han indicado que cuando una poblacidén
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participa en el estudio de sl misma, en las decisiones que
son de su incumbencia vy en la acciones que como consacuen—
ciz de esto se generan, esa participacidn afecta positiva-
mente sus dreas cognoscicivas, afectivas y motoras. Es de-
cir, adquiere nuevos conocimientos, reelabora sus percep—
ciones, modifica actitudes, incrementa el sentido de perte-
nencia y de cooperacién, ¥ se producen reacciones de
interés y entusiasmo frente a las posibilidades de las
acciones comunitarias.(l4d)

Caracrerizacidn de un Proceso LEducativo
Participativo

El enfoque anteriormente esbozado exlge cilertas pre-
cisiones para ordenar el sentido de lo que se procura esta-
blecer como nexo primordial entre educacibn conciente auto-
gestionada e investigaci5n participativa. Sintéticamente
podrian observarse los sliguienies fundamentos:

1, Considerar al hombre situado en unaz condlcién de
marginalidad estructural como sujeto histdrico y no como

objeto de su realidad.

2, El cambic del medio socicecondmico y fisico-bilold—
gico, y en general de 1la sociedad, debe basarse en la
reflexidn y la accidn transformadora.

3, El procesc educativo debe establecer un sefialamiento
hacia una toma de conciencia de los individuog, en tanto
que facilitz el anflisis de la realidad y la comprensidn
de las relaciones que se dan en ella,

4, El proceso educativo debe ser abierto y participa-
tivo, ofreciendo un amplio espacio para la toma de decisio-
nes vy el proceso de accifn de grupo.

5, El méiodo tradicional de ensefianza-aprendizaje se re
vierte e innova concretsmente la relacidn sujeto—-objeto. En
este sentido se admite que el "ser marginal” o el hombre po
pular es ur sujeto con cenocimientos propios, viElidos, que
posee un ciimulo de experiencias concretas en el trabajo, la
vida polftica y social, por lo que se encuentra en condicio
nes de hacer aportes efectivos al campo del disefio curricu-
lar, las dreas o temas especificos y sus contenidos, en la
alaboracidn de materiales de estudio, de comunicacidn y di-
fugibn,
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6. La educacién participativa-popular establece un tipo
de relacidn pedagbgica entre educadores y educandos que,
evitando la manipulacién, promueva la direccidén consciente
v la voluntad colectiva,

En esta vertiente de nuestro andlisis es conveniente
recordar que muchos intelectuales, profesionales, educado-
res, promotores e investigadores, se han entusiasmado en
torno a las ideas de cambio, transformacién social y de par
tieipacién, En cierta manera, varios de ellos suponen que
la aceptacién de estos conceptos supenen automiticamente
su conversidén a una posicidn comprometida con los sectores
populares,

Sin embargo, no hay que dejarse engaflar por esta ten
dencia que conlleva una clara connotacibén manipulativa, Es
posible ocbservar en una amplia gama de programas de capaci-—
tacién, educacién o investigacidn, que la participacién de
la comunidad se ve reflejada en el desarrollo de tendencias
que promueven la mantencidn del "status quo" y no el cambio
social de tipo estructural. Asf, por ejemplo, se explicita
la necesidad de participar para promover cambios que permi-
tan a la clase popular un ascenso en la pirdmide socio—-eco-
nbémica, con el fin de convertirse en una clase media empre~
sarial para a su vez participar plenamente en el contexto
del mercado nacional e internaciomal.

Igualmente existen algunas tendencias en el universo
indigenista que promueven y luchan por la participacibn e
integracién de los grupos indigenas a la vida socio-cultu-
ral y econdmica de una nacidn, sin llegar a cuestionar 1la
estructura socioecondmica de la sociedad mayor,

En contraposicidn a estas variantes dirigidas de los
procesos participatorios, se ubican, dentro de una perspec-—
tiva de cambio y participacién popular, los programas de
educacidén popular e investigacidén participativa, al menos
en lo que se refiere a la concepcldn subyacente en sus dis-
cursos tedrlcos, En este aspecto es necesaric entender por
participacién la accidn reflexionada en un proceso orginico
de cambio, donde las decisiones son del conjunto social
(hombre popular-hombre profesional) y no sblo a partir de
la clspide institucional.
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Algunos trabajos reclentes han indagado sobre las
relaciones entre la investigacidn y la educacifn de adultos
en América Latina y otros paises del Tercer Mundo, Ellos
han tendido a enfatizar la necesidad de ubicar el anflisis
en torno al desarrollo de las ciencias sociales y al rol
que se le asigna a la educacidn al interlor de las distin-
tas concepciones vigentes, Existe un aparente acuerdo en
afirmar que este desarrolle ha recorride un camine que va
desde posiciones empiristas hacia formas que buscan el en-—
riquecimiente del proceso de investigacibn con la integra-
cién, no sélo de las percepciones de los propios investiga-
dores, sino que también vinculazndo dial&cticamente al ani-
lisis con las acclones de camblo, De este modo, los proce-
sos de encuentto con la realidad adquieren el caricter de
investigativos, educativos y transformadores(l).

Esta pomencia intenta ahondar en el andlisis de
algunos agpectos de estas proposiciones globales, La inten-
cién es discutir las proposiciones que se han formulado en
la abundante literatura surgida como consecuencia de las
reuniones sobre el tema organizadas tanto poxr el Consejo de
Educacifn de Adultos de Américe Latina como por organiza-
ciones colombianas, venezolanas, peruanas y chilenas. Ade-
més se discutirdn algunos aspectos que no han sido sufi-
cientemente analizados en dichas reuniones., Se terminari
planteando las potencialidades que el enfoque de investiga-
cidn participativa ofrece para el desarrollo de la educa-
¢c16n de adultos en América Latina,

Esta temética serd discutida tanto desde un punto de
vista tebrico como a la luz de casos concretos de investi-~
gacidn participativa realizadas en algunos pafses de 1la
regién,

(1) Vio Grossi, F.: La investigacifn en Educacién de Adul-
tos en América Latina. Evolucibn, estado y resultados,
{Préxima a publicarse). Las ideas expuestas en esta
ponencia han sido extraidas del capitulo cuatro de ese
trabajo.
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1. Algunas Proposiciones Tebricas de la Investigacidn
Participativa )

La investigacibn participativa surge en América
Latina, ligada a una cierta constataci6én de la incapacidad
de los enfoques prevalecientes en las cilencias sociales,
de contribuir significativamente a un anflisis social ade-
cuado(2), Estos enfoques han sido acusados de constituir
“camisas de fuerza" que impiden aproximarse a una descrip-
cidén mwés adecuada de la realidad global. El estructural-
funcionalismo, al simplificar la realidad social obtiene
resultados que son insuficientes, como lo sefala Hall(3).
En efecto, al utilizar el sistema de encuestas, a través de
cortes histbricos, se cbtiene un retrato estidtico, sin pa-
sade, sin futuro: ahistbrico. La realidad socisl, en cam—
bic, es un proceso continuo, dialéectico, que estd en perma~
nente evolucidn. Lo importante no es tanto la descripeién
fuera del tiempo sino la singularizacién de las principales
tendencias de cambio. Las cifras representan sdle parcial-~
mente la realidad, porque su usoc e interpretacidn dependen
del contexto social e institucional dentro del cual se in-
serta la investigacidn(4).

Otra vertiente crftica, que pedrfamos definir a par-
tir del proceso de deshumanizacién de la investigacidn
social, se entronca en un cuestionamiento similar, En 1las
investigaciones convencionales la realidad sccial aparece a
menudo "reiticada en categorias abstractas o en modelos que
cuestionan seriamente la naturaleza humana de lo social, o
la aparente sofisticacidn del instrumental utilizado s&lo
permite ver la realidad como un inasible mundo de unidades,

{2) Ver Seminarieo Latinoamericano de Investigacién Partici-
pativa. Documento Final. Univ. Nac. de San Crisidbal de
Huamanga. Ayacucho, Perfi. 9-14 de marzo de 1980.

(3) Hall, B, Creacidn del Conocimiento; Ruptura del Monopo-
lio, Métodos de Investigacidn, Participacidén y Desarro-
1lo, En Crfitica y Politica en Ciencias Sociales. Simpo-
sio Mundial de Cartagena., Ed, Punta de Lanza, Bogoti,
Colombia, 1978.

(4) Ibid. p.399. Ver también Carr-Hill, R. Developing Edu-
cational Services for the needs of Population Groups:
testing some concepts. UNESCO, Paris (mimeo) 1974),
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variables y datos estadisticos”(5), De esta manera, bajo la
ilusién de los niimeros, se esconde, oscurece o mistifica la
investigacidn cuyos resultados son mds imprecisos que los
de los ensayistas intuitrivos., Las cienciss sociales, al
adoptar las té&cnicas de investigacidn de las ciencias exac-
tas y naturales, se han alejado de su objetive de estudio
que es el hombre en socledad.

Una forma particular de separarse de este objeto, es
intentar descomponerlo en parcialidades para analizarlo.
Asf surgen disciplinas pretendidamente auvténomas, como la
antropologfa, la educacién, la economfia, las ciencias poli-
ticas, etc. Sin embargo, en la préctica cotidiana no hay
ningfin hecho soeial que no implique todos esos aspectos si-
multdneamente, La compartimentalizacidén antes que colabo-
rar, impide la aproximacidn a la realidad humans concreta
que es total.

Vinculade con esto, los enfoques tradicionales son
también acusados de alienantes, dominanates u opresivos,
Las encuestas, al elaborarse desde las salas de la univer-—
sidad o del gobierno, se ubican necesariamente dentro de un
determinado marco tebrico, explicito ¢ implicito, v por 1lo
tanto son unilatreales, Las entrevistas a la poblacién tie-
nen por objeto comprobar ¢ desaprobar hipétesis que ellos
. no han elaborado y que corresponden a marcos tedricos que
quizds no comparten, Se presume que a2l conocimiento de los
encuestados, surgido de la experiencla cotidiana, no les
permite anallzar su propia realidad, Para acentuar esta im-
presifin, los métodos convencionales crean ia ilusién de que
la investigecifn s rigurosa, cientfficamente 1infalible y
que sblo puede ser l1llevada a cabo por personas altamante
calificadas. De esta manera; el conocimienio de los entre-
vistadores pretende asumir la condicidn de "la” ciencia,
mientras que el resto del conocimiento es despreciado como
vulgar(6).

(5) Rigal, L. Investigacidn-Accidn: Dimensiones de Aspectos
tos Metodolégicos de la Investigacidn Educativa, Buenos
Aires (mimeo) 1978,

(6) Sobre este punto volveremos luego.
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Otro tipo de critica a algunos de los enfoques con-
vencionales de investigacifn, sefiala que ellos no propor-
cionan vinculos adecuados con la accidn, sino meras elucu-
braciones tebéricas, La investigacién, que busca la descrip-
cidén y la prediccidn de los fendmenos sociales sflo encuen-—
tran su justificacién en las "Torres de Marfil”, Mis toda-
via cuando se rechazan los principios de la neutralidad va-
lorativa, la accién es un requerimiento necesario de la in-
vestigacién, como lo seflala Cchen(7). En efecto, para cono-
cer la realidad hay que actuar sobre ella porque no existe
conocimiento vilido que no se origine y compruebe en la
accidn(8).

Finalmente, existen crfticas que provienen directa-
mente desde el interior de los programas de educacidn de
adultos, Estas, en términos generales, sostienen las incon-
tenclas entre los principios que los orientan y las metodo—
logfas convencionales de investigacibén. Estos principios,
vigentes en la literatura sobre el tema, pueden resumirse
en que el proceso de aproximacidén al conocimiento que se
centra en la educando, contrario de lo que sucede con los
nifios en que se centra en el educador. Esto, porque los
adultos participan en la vida cotidiana de una manera tal
que los habilita para plantear sus necesidades de aprendi-
zaje y para elaborar estrategias de acceso al conocimiento
apropladas a cada realidad(9). Frente a esta constatacién,
la investigacidn en educacidn de adultos no puede descartar
la capacidad de los adultos por tomar parte activa en la
investigacitdn,

(7) Cohen, E. La investigacibn participativa en el contexto
de los proyectos de desarrollo rural, Algunas conside-
raciones preliminares. En Vio, F, et.al. (ed.) Investi-
gacién Participativa y Praxis Rural. E. Mosca Azul,
Pert, 1981, p.86.

(8) Ver al respecto también Taller Nacional sobre Educacibn
cidn de Adultos en Areas Rurales. Lineamientos Tedricos
Metodolégicos, Lima, PerG, 1973, 1974, 1975 (mimeo)
pp.80-114,

(9) Kidd, R. How adults learn. 2a Edicibén. Association
Press, New York, 1974,



- 135 -

La investigacién participativa aspira precisamente
a plantear enfoques aliernativos que superen las limitacio-
nes de la investigacifn social y de la educacidn de adultos
que hemos mencionado, Ella, mis que una cantidad de téeni-
cas y métodos precisos, es un conjunto de proposicilones
globales que se adeclian a cada caso concreto, Como dice el
mismo Fals Borda:

“"Cuando las cosas se definen muy concretamente
se regorizan, pierden su vitalidad y pasan a
otro plano més formal que no es la vida”(10),

Sin embargo, es posible singularizar algunas propo-—
siciones generales que plantea la investigacidn participa-
tiva para superar los obstdculos limitados, tal como lo
hizo 1la primera reunifn latinoamericana sobre el tema,
realizada en Caracas en 1978,

a) El problema a investigar es definido, analizado
y resuelto por los propios afectados, En este
sentido, la investigaciém participativa postula
destrulr la separacidn tradicional entre sujeto
(el investigador) y el objeto (los grupos de la
bage) para integravrlos en la tarea de develar
la propia realidad.

Esta proposicibn pretende superar el car8cter alie-
nante, opresivo y dominante de los enfoques tradicionales,
Al mismo tiempo, viene a proclamar la capacidad de los gru-
pos de base para desarrollar su proplo conocimiento, con lo
cual rtechaza la dicotomfa; conocimiento vulgar-conoci-’
miento cientIfico, integrindolos en un continuum.

Sin embargo, abre algunas interrogantes relacionadas
con la validez del conocimiento popular vis—a-vis el cono-
cimiento cientifico. ¥En efecto, buena parte de la cultura
popular estd conformada por elementos transferidos por ella
por las culturas dominantes, El conocimiento "oficial”,

(10) Fals Borda, 0. Reflexiones sobre la Investigacién Par-
ticipativa, II Seminaric Nacional de Investigacidn
Participativa. Caracas, Venezuela, 3-5 abril, 1981
(mimeo) p.28,
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como Fals lo llama, ha impregnado el conocimiento contesta-
torio emergente, Es necesario establecer los limites y po-
tencialidades que esta problemitica plantea como lo inten-
taremos méds adelante.

En segundo lugar, las afirmaciones presentadas
dejan sin clarificar adecuadamente las funciones que debe
ejercer el investigador o agente externo del proceso de
investigacidén, sobre lo cual también volveremos luego,

b) E1 objetivo final de la investigaciln es 1la
transformacidén de la realidad social en benefi-
cio de las personas involucradas,

En este sentido la investigacidn participativa, al
circularse con la aceidn se distingue de la investigacién
aplicada. No se trata de conocer para actuar en cualquier
sentido sino de aislar aquellas acciones necesarias vy
adecuadas para lograr las transformaciones estructurales.
Por ello, la literatura habla de praxis, entendiendo por
tal todas aquellas actividades que conducen al cambio
estructural(ll),

Ahora bien, este concepte de praxis implica tambié&n
operar al interior del sistema vigente para ir generando
transformaciones parciales gque conduzcan al cambio
estructural,

"Fsto exige la previa determinacidn de las res—
tricciones concretas establecidas por los grupos
especfficos de poder que operan em un &mbito
dado, asi como la comprensidn de que las distin-
tas fracciones de clase dominante no tienen por
necesidad intereses totalmente convergentes, que
estos pueden ser contradictorios y que, en la
misma medida de las contradicciones se producen
concomitantes grados de libertad™(12)}.

(11) Para una buena presentacidn del comncepto de praxis ver
Fals Borda, 0. op.cit. Reflexiones. p.3l.
(12) Cohen, E, op.cit. p.89.
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Finalmente, la investigacidn participativa postula
que la accidn debe ser el resultado inmediato y permanente
de la investigacidn. La accién es fuente de conocimientos y
es el resultado de los nuevos conocimientos generados. Por
eso ge habla también de que la investigacidn participativa
es un proceso de accibn-reflexibn-accibn.

¢) La investigacifn participativa es vn enfoque que
utilizan los grupos sociales sin aceeso a las
fuentes de poder, esto es, los pobres, los opri-
mides, los marginados; etc.

Esta afirmacifn es consecuente con el rechazo al
principio empirista de la neutralidad valorativa. Frente a
la necesidad de una opecibn, la investigacién participativa
loihace por los grupos mis oprimidos de la sociedad.

d) La investigacién participativa aspira a2 elevar
permanentemente los niveles de conciencia de los
grupos involucrados acerca de su propia realidad

En relacifn a la critica de ahistoricismo que se le
hace al estructural funcionalismo, la investigacidn parti-
cipativa declara la necesidad de la adopcidn de enfoques
que permitan establecer con claridad las relaciones de
causa~efecto entre los fenSmenos sociales, para asfi
comprender més cabalmente el rol de los oprimidos en la

estructura socio—econdmica y policica,

|
[

! Habiendo, por consigulente, presentado las proposi-
clones generales de la investigacifn participativa, veremos
algunas de sus consecuenclas en tormo a algunas #reas no
bign especificadas a2Gn por la literatura en Aw&rica Latina.

!

2, Conccimiento Popular

Durante los aflos sesenta y gran parte de los setenta
asistimos a un proceso de valoraci8n del conocimiento cien-
tifico y tecnolégico., Parecifa existir una confianza ilimi-
tada en la capacidad de la ciencia por resolver todos los
problemas de la humanidad. Los programas de desarreollo eran
bfsicamente concebidos como esfuerzos de transferencia de
tecnologfa y de comportamiento acordes con ellas, desde los
cejtros hegeménicos hacia los grupos méis wmarginados, La
educacidén de adultos debia participar también en ese

proceso.
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Sin embargo, hoy parecemos asistir a un proceso in-
verso. Del entusiasmo de los sesenta se ha pasado al desen~
canto de los ochenta. En diversas freas se cuestiona la ca-
pacidad de 1la ciencia por resolver los problemas de desa-
rrollo, Ha surgido un movimiento de rescate del conoci-
miento tradicional. Frente al desarrollo industrial y al
crecimiento 1indiscriminade de las ciudades, la ecologia
plantea con vigor la coherencia v harmonfa de la vida natu-
ral, como indicador clave de la planificacidn del medio am-
biente. Frente al desarrollo espectacular de la tecnologfia
moderna, se plantean aquellos que dicen que sflo sirve para
depredar el ambiente y ensanchar las distancias entre ricos
y pobres; surge la tecnologia intermedia, adecuada o popu-~
lar. Frente a los enfoques educativos de carfcter tecnocri—-
tico aparece la educacidn popular que pretende articular y
sistemgtizar las experiencias de los grupos de base para
iniciar, desde allf, el proceso de investigacién. La
investigacidn participativa forma parte también de este
movimiento,

Este proceso de revalorarizacidn del conocimiento
tradicional, "wvulgar", popular, ha sido mal entendido por
algunos, Ciertos grupos espontanefistas—ingenuoe tienden a
sacralizarle cuando sostlenen que el pueblo tiene toda la
verdad. Sin embargo, ello no es asf. Dentro de la cultura
popular hay muchos elementos que han sido depositados alli
por el aparato de ideologizacibn vigente, ©Por siglos el
pueblo ha sido ideologizadc para que sea capaz de develar
su propia realidad y de movilizarse para su transformacién.
De lo que se trata precisamente es de provocar procesos de
desideologizacidn que permitan separar los elementos in—
puestos desde fuera y que son apropilados para la mantenciéa
de status quo, de aquellos que colaboran a una aproximacidn
a la realidad y, desde ese conocimiento, inicilar un proceso
de superacidn de la situacidn de opresidn(13).

Por esto, es preferible establecer la distincidém en
otros términos, Boris Lima, en un interesante trabajo es-—
crito en ocasién del II Seminaric Nacional de Investigacidn

(13) vio, F. Investigacidén Participativa; precisiones de
| Ayacucho en Vfio, F, et.al. op.cit, pp.69-80,
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Participativa de Venezuela, distingue entre conocimiento
reproductor y conocimiento tramsformador, El1 primero le
permite al sistema renovarse permanentemente y el segundo
aspira a cambiarlo(l4). Fals Borda los denomina conoci-~
miento oficial dominante y conocimiento emergente, El pri-
mero se auto-define como "lo cientifico® y es congruente
con los intereses econdmicos, sociales y polfticos de los
grupos sociales hegemfnicos y se reproduce a través de los
aparatos oficiales de ideologizacifn. E1 segundo se genera
en las formas, actitudes y comportamienios, té&cnicas, es-
trategias, etc., que los grupos oprimidos han adoptado para
defenderse de los intentos de todo tipo que se les ha im—
puesto por disolverlos y/o neutralizarlos(15). Ambas espe-
cies de conocimientos tienen 18gicas distintas y son igual-
mente vilidas para les fines que persiguen, La tarea de la
inveatigacibn participativa, por lo tanto, es articular,
sistematizar v desarrcllar ese conocimienco alternativo.

Esta tarea, por otro lado, no debe implicar necesa-
riamente el rechaso a aportes que pueden provenir de la
ciencia oficial, Muy por el contrario, no se trata de desa-
rrollar procesos que retrotraigan al pueblo a &poca supera-
das, sin de activar todos los procesos de generacibn y
adopcifn de conocimiento que sean fitiles para los objetivos
que se proponen en cada caso,

3. El Rol del Investigador

Unos de los aspectos menos abordados por la litera-
tura es el del rol de investigador en los procesos de in-
vestigacién participativa. Pareciera que, al intentar avan-
zar en la fusién sujeto—objeto de investigacidn el investi-
gador plerde una ubicacidn precisa y pasa a transformarse
en un mero espectador del proceso v, al mismo tiempo, en un
contemplador del conccimiento enddgenc que surge y se desa-—
rrells auténomamente, tensidn entre dejar hacer y actuar.

Sin embargo, esta corresponde m&s & una visidén idea-~
lista y romdntica que a una existencia real,

{(14) Lima, B. El agente propulsor y el trabajo de base. 1I
Seminario Nacional de Investigacifn Participativa.
Abril 3-5, 1981. (mimeo).

(15) Op.cit. Reflexiones... p.33.
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En cierto sentido, la investigacidén como proceso de
generacidn de conocimientos es una actividad cotidiana per-
manente de los grupos y sectores sociales, El hombre siem—
pre necesita responder a los desaffos y obsticulos que le
presenta la realidad, A partir de ese proceso de solucibn
de problemas (accidn) elabora ciertos principios generales
(teorfa) que le permiten ordenar su vida. Uno de los ele-
mentos que diferencia a este tipo de investigacidn coti-
diana con la investigacidn participativa es que esta @ltima
€8 un proceso deljberado y sistemftico por generar conoci-
nientos(16). En este segundo sentido, el investigador
juega un rol diferenciado, al menos inicialmente,

Boris Lima, en el trabajo recién citado, sefiala que
el sistema vigente:
"ews tiende a la exclusidn de los trabadores del
proceso cultural y tedrico., De allf surge cierta
inabilidad objetiva para hacerse cargo de 1la
plenitud de tareas en los asuntos que le compe-—
ten, El nivel de conciencia y capacidad organi-
zativa se ve limitado por las condiciones mate-
riales de vida. Suele observarse ausencia de un
interés comiin capaz de generar una fuerza cohe~
sionada y una accidn sistemitica y eficaz"(17).

Es diffcil establecer con precisidén la forma como se
determinan estos roles, Ello depende de las relaciones es~
pecificas del grupo local con el contexto mds amplio, de
los grados de desarrollo de la conciencia y del conoci-
miento sobre el uso de determinados m&todos y t&cnicas de
observacibn. Por lo demfs, el proceso mismo de investiga—
cibn participativa es de carficter permanente en el sentido
que, a través de aproximaciones suceslvas a una realidad en
continuo cambio, se avanza hacian niveles cada vez nis pre-—
cisos de descripecifn de lo que acontece y de la forma de
conducir el desarrollo de los hechos(18).

(16} Una distincién similar ge seflala para distinguir 1la
educacidn informal de la no-formal,

(17) Op.cit. p.6.

{18) Al respecto ver también Taller WNacional sobre
Educacifén de Adultos en Areas Rurales, op.cit. y Vio,
F. Investigacifn Participativa; Precisiones... op.cit.
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El aporte del "investigador™ en este proceso se
ubica tanto en el plapno de la promocifn de una dinfmica que
lo genere como en la entrega de instrumental técnico que
permita avanzar en una comprensidn mé&s precisa de la situa-
cifin social e histdrica, que d€ cuenta de la estructura
causal de los fendmenos que se estudian v de la forma de
coniribulr a su transformacifn.

En este sentido, el problema de los limites de la
accidén de este investigador y educador, en su sentido
amplic, se encoentvan en la esfera de las situaciones
coyunturzles, y no en el de las abstracciones tipo
“recetas” que $8lo conducen a su aplicacifn mec&nica.

En todo caso, existen algunos elementos cuyo anidli-
gis puede contribuir a diseflar estos lfmites en situaciones
especificas. Lima en el documento mencionado, sefiala que el
paso de niveles elementales de conciencia al de la concien-
cia critica y la consiguiente capacidad de movilizacién au-
tdénoma, pueda ser analizado en torno a las ideas de parti-
cipacibn, organizacién y tipos de liderazgo, valorizacidn
de lo polftico, estructura social, ubicacifn geogré&fica,
modos de produccibn y extensidn de los serviecios(19),

Por su parte;, Fals Borda nos narra la experiencia
colombiana. Los investigadores participativos que deserta-
ron de la universidad para sumergirse entre los campesinos,
decidieron abandonar su papel de Intelectuales y se enrola-
ron en 1a vida del trabajo rural manual. La experiencia fue
negativa porque no s8lo resultaron malos campesinos, sino
que &stos los rvechazaron ya que no aportaban ninguna con-
tribucidn sustantiva. Desde alli, volvieron al trabajo in-
telectual para tratar de construitr un sistema cientffico
alternativo y constatarlo a la ciencia oficial que se auto-
denomind “ciencia del pueblo” pero que resultd siendo s6lo
una "cilencia para el pueblo”., Las causas de ello radicaban
mis en el dogmatismo de la aplicacidn de un marco de refe-
renciz determinado (el materialismo histérico) que en 1la
falta de compromiso de los investigadores. Enseguida la
experiencia de Colombia camind haciz esfuerzos de rescate y
sistematizacibén del conocimiento popular para su posterior
devolucién, con el objeto de separar los aspectos positivos

(19) Op.cit,
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que existen en la cultura campesina de los negativos, TFi-
nalmente, se desarrollaron técnicas de auto-investigacidén y
control del proceso de Investigacién. Por otra parte, el
proceso no 86lo fue desde los Investigadores hacia los cam—
pesinos sino tambi&n a la inversa. Estos Gltimos aportaron
al conocimiento de los intelectuvales, no sélo a través de
sus preguntas que les exigfan mayor claridad y precisién en
el andlisis, sino que también a través de descripciones vi-
vas de procesos concretos, uso mfis afinado del lenguaje,
estructuras causales subjetivas de conducta y tecnologfas
médicas, agricolas o domésticas(20).

Al producirse esta relacifn dialbdgica entre investi-
gador y grupos de base, se crearon las condiciones para que
".e. el conocimiento avanzara como un espiral
continua en que se procedfa de lo mis sencillo
a lo mis complejo, de lo conocido a lo descono-
ecido, todo en contacto permanente con las bases.
De éstas se recibfan los datos; se actuaba con
ellas; se dirigfa la informacidém en un primer
nivel, v se reflexionaba a un nivel mis general,
Luego se devolvfan los datos de manera mis ma-
dura y ordenada; se estudiaban los efectos de
esta devolucidn} y asi indefinidamente, aunque
dentro de plazos prudenciales determinados por
las necesidades”(21}.

4, El Problema de la Participacibn

No es la intencidn de este trabajo abordar toda la
complejidad de lo que implica el concepto de participacidn
tanto en la investigacién como en otras &reas. Si bien es
cierto que un esfuerzo de esta naturaleza es necesario,
porque de tanto hablar de ella el councepte amenaza con
perder su fuerza inicial, no es menos cierto que escapa a
las pretensiones de esta monograffa., Lo gque aqui intentamos

(20) Fals Borda, 0. La Ciencia y el Pueblo. Ponencla pre-
sentada al Foro Internacional sobre Investigacidn Par-
ticipativa organizado por la Red de Investigacién Par-
ticipativa del Consejo Internacional de Educacidén de
Adultos, Ljubljana, Yugoslavia, Abril 1980, pp.25-34,

(21) Op.cit, p.34.
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es sblo epumerar algunos obstdculos especificos que han
surgido de experiencias concretas de investigacidn partici-
pativa desarrolladas en América Latina.

Las dificultades surgen desde dos planos; tanto
desde el de la participacidn en la vida social en general,
como desde el proceso mismo a2 nivel local.

La participacidn no puede observarse sino vinculada
a formas particulares de socializacidn y de relacidénm con
aspectos tales como la adhesidn a un sistema especifico de
valores, concepcién de 1la estructura politica de la
sociedad, formas que adquieren las relaciones sociales
consecuencia de las relaciones de produccidn vigentes vy,
en suma, del proceso de ideologizacibén(22). De ahi que
sea diffcil hablar de participacién en té&€rwinos ampliocs,
sino que sélo de las liwmitaciones y potenclalidades que
ofrecen las sociedades nacionales y locales especificas.

Los nuevos enfoques de investigacidn, por otro
lado, plantean la participacidn plena en todo el proceso,
desde la definicién del tema hasta la validacibén de sus
resultados en la accién. Esta definicibn tan awmplia
permite el desarrollo de formas de participacidn de tipo
"perverso”, Entre ellas destacan las manipulativas (bajo
la apariencia de una participacién acritica se escunde una
imposicidn vertical, que es doblemente efectiva pues se
aprovecha de la adhesidn de la base social), paternallsta,
(la participacién se hace dentro de los limites
establecidos al interior de una relacién clientelar) ¥y
erfticas (aquellas que promueven la biisqueda de las causas
Giltimas de los fenbmenos y, desde allfi, inician la accién
colectiva vy endbgena de transformacifn social).

En la experiencia de Haitf, estos problemas se
manifestaron en términos concretcs(23),

(22) Lima, B, op.cit. :

(23) Ver Pierre, J. vy Grandoit, ¥, Investigacidn—Accifn en
Haitf. Capacitacibén y Primeras Experiencias. En Vio,
F., et.al. op.cit. p.137.
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Los "islotes de desarrollo™ de Haiti, son proyectos
micro-regionales destinados a promover un proceso de desa~
rrollo autosostenido mediante una concentracidn de acciones
en un irea geogrdficamente limitada, la que deberd expan~
dirse progresivamente a partir del nficleo inicial de inter-
vencibén., Para ello, entre muchas otras accicnes, se organi—
zan talleres de trabajo que buscan la participacidn total
de la poblacifén en el evento educativo.

Los dimpulsos de estos talleres encontraron wuna
resistencia inical de los participantes, poco acostumbrados
a trabajar en equipo o0 a construir una exposiclidn colectiva
de sus proplas experlencias. Esto no sblo puede constituir
una heresia del sistema escolar, como lo sefialan los auto-
res del trabajo mencionado, sino que probablemente también
la consecuencia de la existencia de formas histdricas de
produccidn campesina de tipo individual y de mecanismos de
desactivacién de formas asociativas amplias, Contribuyé
también a esta resistencia, el cardcter superficial de los
contactos de los Investigadores, su origen intelectual y
social, la excesiva duracidn de las jornadas de trabajo,
una inadecuada proporcidn entre el nGmero de investigadores
y de campesinos y la falta de entrenamiento de aquellos en
la dificil tarea de escuchar a los campesinos, antes que
hablarles a ellos(24).

En el caso de la tipologfia de casos desarrollados en
el Per{i, presentados por Ema Rubin en el Seminario de
Ayacucho, surgieron con claridad las diferenciag sustanti-
vas marcadas por el grado de participacibn de los campesi-
nos(25). Ellas distinguen cinco tipos de investigacifn de
acuerdo a los niveles de participacifn:

1. La participacién a partir de la devolucidn de la
informacidn;

2, Participacién a partir de la recoleccidn de
datos;

{24) Op.cit.

(25) Rubin de Celis, E, Investigacidn Cientffica vs. Inves-
tigacién Participativa. Reflexiones en torno a una
falsa disyuntiva, Seminario Latinocamericano de Inves-

tigacién Participativa en el Medio Rural. Ayacucho,
1980,
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3. Participacién en todo el procesoc sobre un tema
escogldo por el investigador;

4, Participacién en todo el proceso sobre un tema
propuesio por el mismo grupo, ¥

5. Participacién en la investigacidn a partir de la
accibn educativa.

El tratamlento que ells hace de estas distintas ex—
periencias se ubica en un esfuerzo por sefialar clmo el
proceso de generacidn de conocimientos, y la accibn poste-
rior, se va enriqueciendo en la medida en que aumentan di-
chos niveles de participacidn. Tanto en el caso del auto-
censo organizado por la Comunidad Campesina San Juan de
Catacaocs como en los cursos rurales que apoya el CIPCA
(Centre de Investigacifm y Promocidn dei Campesinado de
Perd), y dque corresponde a los filtimos grados de la escala
participativa, los resultados finales fueron Optimos. Este
le permitié concluir que:

“eeo @l tema o fendmeno de estudio estd condi-
dicionado por la percepcidn o sujecidn a una
teorfa sobre la realidad v que &sta teoria esta
siempre sesgada por elementos ideoldgicos. (La
participacibn) en 1la explicitacién desde el
punto de vista desde el que se realiza la inves-
tigacidn (contribuye) al cambio social en la me-
dida en que los elementos conceptuales de
partida tiendan a enjuiciar esa realidad"(26).

5. La Aceibn

Es conocida la afirmacidn que sefiala gque el mejor
mode de conocer cbmo funciona una realidad social determi-
nada, es intentar camblarla. De ese proceso surgen con ma-
yor nitidez las tensiones y conflictos inmznentes al inte-
rior del cuerpo social.

Esto, que es vAlido para estudiar el cambio, también
lo es para enriquecer el desarrcllo de cualquier investiga-—
cidn, Para conocer una realidad hay que actuar sobre alla
porque no existe conocimiento vdlido que no se origine ¥y
compruebe en la accién.

(26) Op.cit. p.135.
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Las vinculaciones entre la investigacién y la
accibén, dentro de los esquemas que estamos presentando, se
establecen de manera diversa,

En primer lugar, porque el requerimiento de cual-
quier investigacién es la accién. Ninglin investigador, ni
menos los grupos de bases, investigan por el mero placer de
conocer, El mbvil de cualquier esfuerzo de este tipo es, en
definitiva, el conocimiento de la realidad para transfor-
marla, Fn los grupos mis oprimidos esta exigencia es doble-
mente acuciante por las condicicnes en que viven,

En segundo lugar, porque la validez de la investiga-
cidn la otorga la accidn, es decir, por el proceso de apli-
cacién de nuevos conocimientos para satisfacer las necesi-
dades que los exigfan, dentro de un contexto esencialmente
dindmico., Las nuevas acciones modifican la naturaleza o
las relaciones entre los hombres o de los hombres con ella,

En tercer lugar, la investigacidn participativa no
propone f{inicamente establecer vinculos con cualquier tipo
de accifn. Avanza mis alld y aspir a aislar, en el andlisis
de las relaciones causales, agquellas acciones que conducen
al cambio social estructural, vs.gr. la praxis, de aquellos
meramente coyunturales,

Para lograrlo se han propuesto una serie de modelos
alternativos para ser implantados con grupos locales, Estos
modelos pueden resumirse en el desarrolleo de las siguientes
fases:

a) Definicifn de objetivos coyunturales,

A partir de las percepciones y representaciones de
los propios grupos de base, se definen objetivos inmediatos
de investigacibn y de accidn. Elles pueden encontrarse en
la esfera de construir un puente, desarrollar uma técnica
especifica o resolver un problema de salud. Ellos son co-
yunturales puesto que son los puntos de partida de un pro-
ceso que, en la dinfimica del andlisis causal, conduciri a
singularizar los objetivos estructurales, La mayor o menor
cercanfa entre unos y otros dependerid del grado de la con-
clencia y de la precisidén en el andlisis inicial,
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b) Andlisis de los cbst8culos locales.

Esta fase; que corresponde 2 la investigacifn a ni-
vel micro, permitir8 establecer las limitaciones de las
situaciones locales para la solucifn de la problemitica.

c) Andlisis de los obst8culos extra-locales.

Al ubicar las causas que impiden la satisfaccibn de
la necesidad de los grupos oprimidos mis 2113 del ambite
local, se inicia el proceso de redimensionamiento de dicha
realidad local,

d) Elaboracién de una estructura causal,

El proceso de ordenamiento de las causas que expli-
can los obstdculos indicados, en torno a una cadena de
causalidades, constituye el acto m#s proplamente investiga-
tivo. Este se concibe como la observacidn de un conjunto
anirquico de hechos y fendmenos sociales a los cuales se
les aplica un marco tedrico que los ordena légicamente, los
relaciona y entrega una explicacidn.

e) Determinacibn del objetivo estructural y sus niveles
de viabilidad.

Esto surge de las fases anteriores, El anZlisis de
1a estructura causal permite la ubicacibn del objetive es-
tructural, de las causales coyunturales, las relaciones
entre cada una de ellas y las lwplicancias que la modifica-
cién de cada una de ellas pueda tener sobre el sistema en
su conjunto,

Esto permite avanzar hacia:
) La accidn.

Que coneiste en actuar, dentro de los wmarcos esta-
blecidos anteriormente y probar las hipdtesis elaboradas,

De esa manera se avanza hacia un ciclo superior en
¢l cual existen nuevos niveles de conocimiento que descan-
san sobre nuevas experiencias de accifn,

La investigacibdn y la accidn se funden, creadora-
mente en la praxis.,
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6. La Comunicacidn

Quisieramos hacer sBlo un breve comentario sobre
este tema que tiene importancla en dos sentidos: en la fase
de transferencia de experiencias (o resultados de investi-
gaciones) entre los grupos locales ¥y en la fase de retroa-
limentacidn de la investigacidn misma,

En el primer sentido, dabe hacer presente que existe
la tendencia a implantar esta fage desde una perspectiva de
"extensifn”. Esto es, comunicar los resultados de los des-
cublerto a otros grupos locales a través de cartillas, fo-
lletos, audiovisuales o, incluso, obras de teatro. Cierta-
mente estos medios contribuyen a diseminar lo que fue la
experlencia, que de esta forma es mis conocida.

Sin embargo, lo esencial de ella es difficilmente
transmisible por esa via, Porque la participacidp en la
investigacién es lo que permite apropiarse a quienes toma-
ron parte en ella del conocimiento generade. En otras pala-
bras, para lograr una plena y eficaz consistencia metodold—
gica el proceso de comunicacibén debe ser también participa-
tivo{27). En este sentido las experiencias de P, Zutter en
Ferd pueden ser bastante relevantes para aste
propdsito(28),

En el segundo sentido, es necesario destacar el po-
tenclal investigativo de la comunicacidn en s8f. Luis Ramiro
Beltrdn ha hecho proposiciones interesantes acerca de lo
que implica el analizar y procesar la forma como los campe—
sinos se comunican entre si, ‘

Palabras Finales

La investigacidén participativa, como se ha wvisto,
representa uno de los aportes mis relevantes que la inves-
tigacidn en educacidn de adultos en América Latina ha rea-
lizado. Ella representa un esfuerzo coherente por elaborar

(27) Sobre el particular ver CIID, Bibliograffa sobre
Investigacién en Comunicacién. Bogotd.

(28) Zutter, P, Cémo comunicarse con los campesinos, Lima,
Perid, 1979,
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formas de aproximacién & la realidad del subdesarrollio que
se adeclen a las condiciones locales, y no a 1la inversa.
Esto ha sido el resultade de un prolongado proceso, ailn no
acabado, de descolonicacidn intelectual y de compromiso con
el cambio social estructural,

Sin embargo, este aporte permanece en su estado ini-
cial. Queda todavia mucho por avanzar en el planc de las
experiencias especfficas y en el Area de técnicas de tra-
bajo de base, Su valor radica precisawente en eso; ha
abierto nuevas preguntas desde bases autfctonas y latino-
americanas, <.

8295H
8246H
/rm,



