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EDUCACION DE ADULTOS Y DIVERSIDAD

Adult education and diversity
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Resumen

En el articulo, la diversidad es reconocida como una nocién fundamental en Educa-
cién de Adultos. Se analiza la heterogeneidad de las poblaciones que participan en
las diferentes ofertas de Educacion de Adultos, y se aborda un tema complejo pero
fundamental, la diversidad de procesos de aprendizaje y la influencia de los contextos
como referencia ineludible del proceso educativo.

La perspectiva de Educacién Permanente genera desafios especiales a la Educacion
de Adultos, al mismo tiempo que le permite recuperar importancia en las politicas
publicas, amplia su campo de actuacion y con ello incorpora nuevos componentes
que acentian la diversidad. En medio de estos cambios, la Educacién de Adultos
enfrenta riesgos que es preciso reconocer.

Palabras clave: Educacion de adultos, educacion permanente, diversidad,
aprendizaje, estilos cognitivos.

Abstract

In this article, diversity is recognized as a fundamental notion in Adult Education.
Population heterogeneity participating in the different offers for Adult Education is
analyzed, and a complex, but fundamental issue is brought up: diversity of learning
processes and context influence as the unavoidable reference for the learning process.
The perspective of Permanent Education generates a special challenge for Adult
Education; additionally, it allows for the recovery of its importance in public policy,
widening the scope which reaches and by doing so, it incorporates new components
stressing diversity. In the middle of these changes, Adult Education faces risks which
should be acknowledged.

Key words: Adult education, permanent education, diversity, learning, cognitive
styles.
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1. Diversidad en la poblacion de Educacion de Adultos

Si hay un rasgo que caracteriza a la Educacién de Adultos es la heterogeneidad de la
poblacioén, tanto de aquella que acude a los programas como de la potencial beneficia-
ria. La diversidad se puede enfocar desde distintos aspectos: la escolaridad, la edad, la
identidad sociocultural. Todos estos aspectos inciden también en otro: en la motivacion
que los impulsa a volver a estudiar.

En cuanto a escolaridad se puede decir que existen grandes diferencias entre los
que no ingresaron a la escuela y que requieren de procesos de alfabetizacion inicial;
entre quienes no pudieron completar la escolaridad basica o media y que desean retomar
sus estudios y entre quienes han sido expulsados (desertores) de la escuela y que buscan
una nueva oportunidad para completarlos.

La diversidad se relaciona también con la edad de los participantes. En la década
de los 80 se evidencid que quienes acudian a la Educacion de Adultos eran fundamen-
talmente jovenes; las estadisticas mostraron que mds de un 75% de la matricula estaba
conformada por jévenes menores de 25 afios.

La constatacién de esta realidad llevé a que en la Conferencia Mundial de Edu-
cacién de Adultos, en 1997, se adoptara el nombre de EDJA; es decir, Educacién de
Jévenes y Adultos. Si bien esa tendencia permanece, la informacion reciente permite
afirmar que el aumento de las exigencias en cuanto a acreditacién de estudios y mane-
jo de competencias de base ha ido incorporando a los procesos educativos una mayor
proporcién de personas de edad intermedia. Ademads, el aumento de la esperanza de
vida ha significado la incorporacién gradual de una gran cantidad de adultos mayores,
los que, por las deficiencias de los sistemas educativos, tienen menos escolaridad que
las generaciones mas jovenes.

De esta manera, en los programas de Educacion de Adultos es frecuente encontrar
personas que estdn en diferentes etapas de vida, para las cuales el proceso educativo tiene
un significado distinto y que difieren también en cuanto a expectativas y motivaciones
en relacion con los estudios.

En Educacion de Adultos también se debe considerar la inclusién de poblaciones
que tienen rasgos especificos, ya sea por identidad cultural, como es el caso de las etnias;
ya sea por distincion entre géneros; o bien, por ubicacién temporal, como es el caso de
los internos en recintos penales o bien poblaciones rurales apartadas.

Igualmente, la focalizacion e intencionalidad de las acciones educativas crean
ciertas distinciones en la poblacién que asiste a ellas. Asi, si predomina como prop6-
sito educativo el apoyo a grupos que viven en situacion de marginalidad, los rasgos
propios de la poblacién se relacionardn con contexto de pobreza y precariedad; si la
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intencionalidad es generar acciones de cambio para que las personas mejoren sus com-
petencias y refuercen conocimientos y habilidades, como es el caso de trabajadores
que participan de procesos educativos vinculados con capacitacion laboral, el tipo de
poblacioén se relacionard con los rasgos propios de los adultos integrados en procesos
productivos formales.

2. Aprendizaje y diversidad

Como se ha sefalado anteriormente, en un proceso de aprendizaje de personas adultas,
uno de los aspectos que inmediatamente sobresale es la diversidad del grupo, no s6lo en
cuanto a sus diferencias de edad, experiencias, expectativas, motivaciones e intereses,
sino también en cuanto a su forma de aprender.

Sin embargo, si pensamos —con los constructivistas— que todo proceso de apren-
dizaje es una puesta a prueba de concepciones que se han adquirido previamente,
debemos decir que la diversidad es inherente al aprendizaje, mucho ma4s si se trata de
personas adultas, que han elaborado una serie de estrategias propias para desarrollar su
vida en contextos diversos.

En el proceso de aprendizaje, las personas actiian desde su contexto, desde sus expe-
riencias, usando las estrategias que ya han desarrollado en otras ocasiones, las que asimilan,
por alguna relacién de semejanza, al proceso en que se ven envueltas o al problema que
intentan resolver o entender.

Empero, si el contexto cambia fundamentalmente, aunque las tareas sean semejantes
a las que resuelven en la vida diaria, las personas no son capaces de resolverlas adecua-
damente. Es ya conocido el ejemplo de presuntos analfabetos matemadticos que pueden
realizar una serie de operaciones mental u oralmente, si su trabajo asi lo exige. En cambio,
las mismas operaciones, sacadas de contexto, no pueden ser desarrolladas por los mismos
sujetos.

Es como si la estrategia estuviera intimamente ligada al contexto o situacion en que
las crearon o usaron. Incluso es valido sostener que no sélo las estrategias estdn ligadas
al contexto, sino también el tipo de problemas o contenidos y las herramientas fisicas con
que las enfrentaron. El campo simbdlico en que se mueve el aprendizaje crea vinculos
entre todos los elementos que se ponen en juego. Y en el fondo de todos estos procesos,
estd la cultura de cada grupo, que condiciona la organizacién, aplicacion y evaluacién de
los mismos, en circunstancias concretas’.

I Véanse, por ejemplo, las observaciones de M. Cole en “The Cultural Context of Learning and

Thinking. An Exploration in Experimental Anthropology”, Londres, 1971. Igualmente, Cole, Mi-
chael. Cultural Psychology: a Once and Future Discipline. Cambridge, Massachusetts, 1996.
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Veamos algunos ejemplos provenientes de diversos estudios.

Los jovenes, sometidos a los mismos problemas, usan distintas estrategias de acuer-
do con la situacién en que se encuentran: el contexto escolar o el informal. En la practica
informal, todos los calculos, en este estudio, se realizaban de memoria; en la resolucién
de problemas empleaban descomposicion de los elementos si se trataba de sustracciones y
agrupamientos repetidos para las multiplicaciones y divisiones. En cambio, en la escuela,
para los mismos problemas que habian llevado a cabo en forma oral, usaban papel y 14piz
y seguian las estrategias aprendidas.

En la década del sesenta, algunos autores afirmaban que sin un adiestramiento
amplio la mente s6lo es capaz de pensamiento concreto y sin la escritura no es posible el
pensamiento analitico’. Sin embargo, se pudo comprobar que los grupos analfabetos s
ponian en préctica dicha habilidades, s6lo que en ocasiones diferentes, inherentes al estilo
cognitivo, condicionado por la cultura del grupo.

Habria que preguntarse por la relacion entre ensefianza escolar y estas estrategias que
la persona desarrolla segtin sus necesidades y segun el estilo cognitivo del grupo al que
pertenece. Por ejemplo, muchas veces, las matemadticas se ensefian ignorando su caracter
simbolico. Sin embargo, para transformar un objeto cualquiera en un objeto matematico,
hay que aislar las propiedades que deben ser cuantificadas y determinar las unidades de
medida necesarias para la cuantificaciéon. Hay que escoger lo que encierra la designacion
de las unidades (en nuestra vida diaria usamos, en el campo de la salud, por ejemplo,
“cucharas” o gotas” para administrar remedios).

Por otra parte, la practica de las matemadticas en la vida diaria manifiesta una légica
diferente de la I6gica con que se ensefian normalmente en la escuela. En la vida diaria, su
uso oral va dirigido a la solucién de algin problema concreto. En la ensefianza, en cambio,
la practica de las matemaéticas escritas apunta mas bien al conocimiento de un procedimiento
0 a la demostracion de ese conocimiento?.

Considerando estas diferencias, se entiende que jovenes de sectores populares sean
mucho mas eficientes en el desempeio de matematicas en el sector informal, a partir de
necesidades concretas, que en la prictica de operaciones similares en la escuela.

Véase Greenfield, J. and Bruner, J.S. Culture and cognitive Growth. En: International Journal of
Psychology, N° 1, 1966, pp. 89-107; Goody, J. and Watt, I. The Consequences of Literacy. En:
Comparative Studies in Sociology and History, N° 5, 1962, pp. 304-345; Doob, L. Becoming More
Civilezed. New Haven, Yale University Press, 1960.

Véanse los trabajos de Carraher y Schliemann, por ejemplo, en Carraher, T., Carraher, D., Schlie-
mann, A. Na vida dez, na escola zero: os contextos culturais de aprendizagen da matematica.
Brasil, 1988.
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Un estudio en campesinos chilenos* demostré que los que no habian estado en la
escuela empleaban numerosas estrategias en la resolucion de problemas relativos a la tierra
(mediciones, particiones, etc.), en cambio, los que tenian algunos afios de escolaridad,
buscaban sdlo las estrategias aprendidas y, si habian olvidado algtin paso de las mismas,
eran incapaces de resolver el problema. Al parecer, la escuela habia empobrecido y rigi-
dizado las estrategias, en vez de aumentarlas a partir de lo que ya la cultura propia podia
desarrollar.

Por otra parte, la segmentacion social de nuestras sociedades latinoamericanas crea
una fuerte diferenciacion entre los grupos socioecondmicos y, en ella, los grupos han
interiorizado comportamientos o identidades propias, de acuerdo a las percepciones de si
mismos frente a su entorno (que dominan) y frente a las exigencias educacionales (que
sienten ajenas a sus codigos). Estas percepciones estan presentes en la tarea que intentan
resolver.

Influyen, entonces, en todo proceso de aprendizaje, la cultura y los estilos de apren-
dizaje desarrollados en ella, la experiencia previa y el contexto en que se desarrolla. Por
ello, se puede decir que la diversidad es inherente al proceso mismo de aprendizaje, espe-
cialmente de las personas adultas.

Es importante acentuar el desplazamiento del énfasis en la ensefianza al énfasis en
el aprendizaje’. Esto significa partir del estilo de aprendizaje de cada persona, inserto
en el estilo cultural del grupo y avanzar, desde ahi, al desarrollo de competencias méas
generales y abstractas, sin perder su sentido cultural. El manejo permanente del cddigo
cultural de los grupos confrontado con los cédigos que vienen de fuera, del mundo glo-
balizado, ayudard a mantener la propia cultura, referencia importante de la identidad.

Profundizando en el contexto, a partir de la prdctica en educacion
de personas adultas

El contexto no es s6lo un espacio geografico o ambiental, sino una trama compleja
que incluye el espacio, pero no se limita a éste. La familia, el barrio el trabajo, pueden
constituir un contexto, asi como el pais o el &mbito internacional son contextos mayores

si es que forman parte de la experiencia vital de las personas®.

Soto, Isabel. Mathématiques dans la vie quotidienne de paysans chiliens. Tesis de Doctorado.
Université Catholic de Louvain. Louvain-la-Neuve, 1992.

Este punto también se subraya en el texto de la Reunién de Ministros de la Educacién de paises
miembros de la OECD, noviembre, 2000.

Un estudio acucioso de este tema se puede encontrar en el texto de Lacasa, Pilar. Aprender en la
escuela, aprender en la calle. Madrid, Aprendizaje Visor, 1993.
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Dentro de un contexto, las personas se enfrentan a una diversidad de situaciones.
Estas situaciones se encuentran “a cierta distancia de los alumnos”: la mds cercana es
la relacionada con €l o ella misma y la familia; luego, con la comunidad y el trabajo y,
finalmente, las que requieren una visién mas global.

Existe un prejuicio —y/o estigmatizacién— segtin el cual el contexto inmediato de
vida de las personas de baja escolaridad no presenta mayores exigencias y no demanda
que desarrollen explicaciones o establezcan generalizaciones. Esta vision trae conse-
cuencias de impacto altamente negativo: por un lado, la aceptacién de la marginacién
de los pobres a entornos que no estimulan al aprendizaje y la idea de que esta situacién
dificilmente cambiard; por otra, cierta legitimacién de una educacion paternalista que
compensa con buenas calificaciones al alumno por el s6lo hecho de asistir a un programa,
con la consiguiente desvalorizacién de las capacidades de las personas y la limitacion
al minimo de logro de aprendizajes y adquisicion de conceptos fundamentales.

La experiencia en Educacion de Adultos sefiala que la expectativa que tienen las
personas en los procesos educativos es alta: las personas buscan explicaciones a temas
fundamentales. En los grupos, junto a la necesidad de mejorar en lectura, de desarro-
llar competencias matematicas, de entender un contrato de trabajo o comprender qué
dicen los diarios, las personas manifiestan el deseo de adquirir herramientas nuevas
para mejorar la comunicacion en la vida diaria y también manifiestan expectativas tan
fundamentales como conocer el origen de la vida, qué es el universo, cémo se organiza
el sistema social, etc.

El resultado de evaluaciones de aprendizaje evidencia que la experiencia de las
personas adultas puede constituir un poderoso punto de partida para el aprendizaje;
sin embargo, en muchas ocasiones el pensamiento comun también puede constituir un
obstaculo. A lo largo de su vida las personas han construido explicaciones que poseen
una coherencia indiscutible, aunque sean “cientificamente falsas”. Asi, muchas veces el
docente en el aula no percibe con claridad la construccién de razonamientos paralelos
y s6lo al momento de la evaluacién, estos razonamientos se hacen evidentes.

Cuando a partir de la experiencia directa se construyen y/o validan los conoci-
mientos, no hay rupturas cognitivas, ya que es facil aceptar lo que se observa, palpa o
siente. No sucede lo mismo cuando se quiere incorporar conceptos que van en contra
del “sentido comun”. Asi, por ejemplo, cuando se solicita mencionar los estados del
agua (sélido, liquido y gaseoso) es habitual que los adultos reconozcan como agua s6lo
la que esta en estado liquido. Aunque parezca elemental, las personas, atin en niveles
escolares avanzados, espontineamente, rechazan la idea de pensar que el agua puede estar
en estado sélido. Cuando se busca apoyar el razonamiento a partir de lo que se puede
observar, las personas suelen expresar: “Ah, pero es que eso es hielo, no es agua”. La
experiencia propia y los conceptos apropiados desde la vida cotidiana son mas fuertes
que afirmaciones realizadas en un contexto escolar.
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Muchas otras situaciones pueden mostrar la dificultad de aceptar conocimientos
que suponen una ruptura cognitiva. Por ejemplo, en un grupo amplio de personas adul-
tas se mostré un mapa del mundo y se les solicité que sefialaran en qué lugar estaba
Europa. Casi todas mostraron Estados Unidos. Al preguntérseles por qué, todos dijeron
que si Europa habia conquistado a tantos otros paises, necesariamente, debia ser el
espacio mds grande del mapa. Es interesante la asociacion entre “grande fisicamente”
y “conquistador”, lo que parece absolutamente 16gico en una concepcién proveniente
de la vida cotidiana.

Cuando una persona analiza en forma espontdnea una informacidn, lo primero que
le viene a la mente es la representacion originada en la experiencia. La informacién se
lee desde lo que se conoce y, muchas veces, especialmente en los lectores incipientes,
no hay plasticidad suficiente para adecuarla a una nueva situacién. Por ejemplo, en un
item de evaluacién en matemadtica se solicité calcular el drea de una cancha de fitbol.
Espontdneamente, las personas trataron de aplicar su informacion y sefialaron respuestas
que evidenciaban su conocimiento previo del tema, més que el resultado de un célculo
realizado con los elementos entregados.

En las personas adultas, la experiencia de vida ha llevado a estructurar un razona-
miento informal que a veces es paralelo o contradictorio con el razonamiento que pro-
viene de los contenidos disciplinares o del saber cientifico. La tensién se genera no s6lo
desde la fragmentacion del razonamiento informal, sino del propio marco autorreferido
del conocimiento disciplinar. Como sefiala Astolfi, “el saber escolar es fundamentalmente
proposicional; es decir, una de las caracteristicas sobresalientes es que, sin llegar a ser
tedrico, resume el saber bajo la forma de proposiciones l6gicamente conectadas que
se satisfacen con enunciar contenidos. Carece de plasticidad y se hace indisociable de
un contexto singular: la sala de clases, inico lugar en que las proposiciones inconexas
adquieren legitimidad™”.

Por todo lo anterior, el proceso educativo con adultos debe incluir temas vinculados
con su contexto, que favorezcan el reconocimiento de aprendizajes adquiridos en las
experiencias de vida. Pero también es necesario considerar que en las experiencias de
vida existen obstaculos cognitivos —convicciones erréneas— que tienen un estatus de
verdad en las personas y que bloquean la adquisicién de nuevos conocimientos.

Por ello, las personas adultas requieren de un proceso educativo que sea capaz de
ayudarlas a superar esos obsticulos. Estos procesos demandan tiempo de apropiacion
y maduracién. Sabemos, en cambio, que las personas adultas disponen de poco tiempo
para los procesos educativos formales. De ahi que, en las politicas de Educacién de
Adultos, se debe considerar que flexibilizar la oferta no implique una reduccién del

7 Astolfi, J. P. Aprender en la escuela. Santiago, LOM, 2003.

239



MARIA ISABEL INFANTE R. - MARIA EUGENIA LETELIER G.

tiempo de aprendizaje, que finalmente conlleve a una baja en la calidad de los logros
educativos.

Por otra parte, la multiplicidad de contextos exige abarcar teméticas diversas que
puedan “atrapar” o “interpelar” el contexto propio de las personas que estian aprendiendo
y, desde alli, avanzar a contextos mds complejos o mds lejanos. Por eso, una propuesta
pedagdgica que considere la diversidad debe buscar que los nuevos contenidos se pre-
senten en situaciones que varien en complejidad e intencién, segun el propoésito, el sector
de aprendizaje o disciplina de referencia y el nivel escolar de los alumnos(as).

El educador debe ser un investigador permanente de las estrategias que desarrolla
su grupo en la resolucién de las diferentes tareas, descubriendo las asociaciones que
realizan, la forma concreta en que logran los resultados (sean estos los considerados
correctos 0 no). So6lo asi comprendera el estilo cognitivo de cada persona o de un grupo
determinado y podra partir de él para ayudarlos a desarrollar nuevos aprendizajes.

El desafio en Educacién de Adultos es implementar un proceso educativo que tenga
sentido al “encajar” en la trama de vida y de intereses de las personas y sus condiciones
inmediatas, pero que también despliegue expectativas y potencialidades que requieren
del desarrollo de pensamiento abstracto y complejo.

Considerando que muchos docentes reducen las expectativas de éxito al trabajar
con grupos de personas adultas, hay que recordar que investigaciones han demostrado la
correlacion entre las expectativas de los docentes frente a sus alumnos y los resultados
de dichos alumnos.

Asi, el tema no es reducir las expectativas a lo que se cree posible de realizar con
los adultos, sino generar condiciones para que las personas tengan mejores oportuni-
dades para aprender. Como lo muestran investigaciones recientes en el ambito de la
neurociencia “los cerebros responden mejor a ambientes complejos que a ambientes
que carecen de estimulo e interés...”8

3. Educacion Permanente y diversidad:
nuevos retos para la Educacion de Adultos

Ampliacion del concepto y dmbitos de intervencion

La Educacion de Adultos ha comenzado a recuperar importancia en las politicas edu-
cativas. Las razones se vinculan a las nuevas exigencias de manejo de informacion y

8 OCDE. La comprension del cerebro. Hacia una nueva ciencia del aprendizaje. Madrid, Santillana,

2003.
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acceso al conocimiento y a las propuestas que ligan a la educacién de adultos con la
aspiracion de lograr una educacién bdsica para toda la poblacion y con el enfoque de
aprendizaje a lo largo de la vida.

A principio de la década de los noventa, la Conferencia Mundial sobre Educacion
para Todos ampli6 el concepto del quehacer educativo desde una visién que enfatizaba
la “educacién primaria para todos” a una nocion de “satisfaccién de necesidades basicas
de aprendizaje”. En la propuesta se entiende que estas necesidades bésicas debieran ser
el piso y no el techo de las aspiraciones educativas. Dichas necesidades comprenden
tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (alfabetizacion, expresion oral,
aritmética y la resoluciéon de problemas), como el contenido bdsico del aprendizaje
(conocimiento, capacidades, valores y actitudes) “que necesitan los seres humanos para
poder sobrevivir, desarrollar plenamente sus posibilidades, vivir y trabajar dignamente,
participar plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de vida, tomar decisiones

fundamentales y seguir aprendiendo™.

Posteriormente contribuird a esta vision el Informe de la Comision Internacional
sobre la Educacién para el Siglo XXI, presidida por Jacques Delors'?, que destaca cua-
tro aprendizajes fundamentales en torno a los cuales debe estructurarse la educacion:
aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser.

A inicios del siglo XXI, en el contexto de la globalizacién y la sociedad del co-
nocimiento, el tema del aprendizaje a lo largo de la vida se instala en los paises desa-
rrollados como un principio clave. Frente al impacto de los avances tecnoldgicos, de la
informacién y comunicacion en el trabajo y en la vida diaria surge para la educacién el
desafio y la respuesta de la educacion “permanente”, una educacion para toda la vida.
Es evidente que la escuela no puede por si sola responder a esta exigencia. Por tanto,
una educacién para toda la vida y para todos los &mbitos en que ésta se desarrolla no
puede sino ser tarea de toda la sociedad. Sélo la articulacion de diferentes instancias
podré dar respuesta a la necesidad de un aprendizaje permanente.

El documento “ Memorandum on Lifelong Learning for Active Citizenschip in a
Europe of Knowledge”, publicado por la Comunidad Econémica Europea en el afio 2000,
destaca las nociones de aprendizaje a lo largo de la vida (no en un periodo determinado
de la vida de una persona) y ancho de la vida (no tnicamente en el sistema escolar).

Estas perspectivas enmarcan las propuestas de politicas para la educacion y, espe-
cialmente para la Educacién de Adultos, reflejadas en la V Conferencia Internacional de

9 World Bank, CEPAL-UNESCO, PNUD. Conferencia Mundial sobre Educacién Para Todos.
Jomtien, 1990.
10 Delors, Jacques. La educacion encierra un tesoro. Madrid, UNESCO, Santillana, 1996.
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Educacién de Adultos'! y su balance intermedio'? y en las propuestas de la OCDE “Mds
alld de la retérica: politicas y prdcticas de la Educacion de Adultos” 3. Se asume asi
una nueva nocion de educacién de adultos que incluye todas las actividades educativas
y formativas realizadas por adultos, en diferentes espacios y con diferentes finalidades
(personales y profesionales).

“La Educacion de Adultos contempla el cuerpo entero del proceso de aprendizaje
realizado, formalmente o de otra manera, en el cual las personas que son consideradas
adultas por la sociedad a la que pertenecen, desarrollan sus habilidades, enriquecen
su conocimiento y mejoran sus cualificaciones técnicas o profesionales o las orientan
en una nueva direccién para conocer sus propias necesidades y las de su sociedad. El
aprendizaje de las personas adultas abarca la educacién formal inicial y continua, la
educacion no formal y el espectro del aprendizaje informal e incidental disponible en
una sociedad multicultural del aprendizaje, donde los enfoques basados tanto en la teoria
como en la practica sean reconocidos” !4,

Visto con la éptica actual, no se puede decir que este concepto de educacién tenga
algo discutible. Como “la meta de la educacion permanente es reformular sustancial-
mente el proceso educativo y reorganizarlo de acuerdo a sus principios”!?, el desafio es
poder concretizarlo en forma global. De hecho, la configuracién de programas bajo el
alero de la educaciéon permanente ha sido muy diversa, y ha incluido programas desde
educacion no formal hasta programas escolarizados. Por ello, depende del enfoque con
que se maneje y de las modalidades que pueda asumir en un contexto dado.

La educacion, en general, refleja las caracteristicas de la sociedad en que se desarro-
1la. Asi también, como sefiala Gelpi, “‘el concepto de educacién permanente ha encontrado
nuevas definiciones y practicas relacionadas con el cambio, con la industrializacién y la
postindustralizacion, con el pensamiento y la accién internacional, con la investigacion
mas profunda de la historia y la educacién comparada, y con el redescubrimiento de la
identidad cultural y educativa de zonas recientemente independizadas”!®.

II' UNESCO. V Conferencia Internacional de Educacién de Adultos (CONFINTEA). Hamburgo,
1997.

12 UNESCO. Conferencia Internacional de Educacién de las Personas Adultas (CONFINTEA V).

“La renovacion del compromiso con la educacion y el aprendizaje de adultos”. Informe sobre el

Balance Intermedio. Bangkok, Tailandia, 2003.

OCDE y Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Espafia. Mds alld de la retorica: politicas

y prdcticas de la Educacion de Adultos. 2003.

14 UNESCO. Op. cit., 2003, p. 8.

Infante, M. Isabel. Educacion, Comunicacion y Lenguaje. México, D.F., Centro de Estudios

Educativos, A.C., 1983, p. 44.

Gelpi, E. “Educacién Permanente: problemas y tendencias”. En: Husen, T. y Postletwaite, T.N.

Enciclopedia Internacional de la Educacion. Barcelona. Vicens Vives, 1989 a 1992, p. 1884.
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Esta diversidad de orientaciones ha sido trabajada, entre otros, por Apps'’, que
distingue entre la orientacién nacionalista y la desarrollista y que Cabello'® las deno-
mina, respectivamente, “enfoque técnico o de producto” —en que se subraya el carcter
de transmision de la cultura y la adaptacion social; los contenidos predeterminados y
cientificamente valiosos; programas educativos con objetivos cerrados y orientados a
una meta funcional—, y “enfoque critico, transformador o de proceso”: los procesos
de aprendizaje tienen valor en si mismos, como fuente de recursos para las personas y
comunidades; su fin es el desarrollo, entendido como transformacién y reforzamiento
de los sujetos y de las sociedades en armonia con su medio natural.

Indudablemente, la segunda acepcién se relaciona més bien con procesos de
educacidén popular, en cambio, la primera dice relacién, por ejemplo, con procesos de
capacitacion para el trabajo.

Pluralidad de acciones y espacios educativos

La Educacién de Adultos en el marco de la Educacién Permanente incluye una vision
también amplia de los espacios educativos, trasciende el espacio escolar; la sociedad
se transforma en una sociedad de aprendizaje, en cuanto que, en todos sus dmbitos, las
personas adultas aprenden.

Fuera de la escuela, se impulsan programas flexibles que, con la intencién de
aproximar la oferta educativa a los espacios vitales de las personas que la requieren,
permiten implementar procesos educativos formales en los mds diversos lugares.

Igualmente se incluyen procesos educativos no formales que, si bien tienen una
intencionalidad educativa clara, no conducen necesariamente a certificacion. Asi se de-
sarrollan ofertas relacionadas con la capacitacion laboral o bien actividades educativas
realizadas en espacios comunitarios que desarrollan temadticas especificas como salud,
cuidado del medio ambiente, comunicacion interpersonal, etc.

El concepto de aprendizaje permanente incluye también el aprendizaje informal;
es decir, el que se adquiere por el s6lo hecho de vivir en sociedad y que se desarrolla
a partir de experiencias en las cuales los adultos se enfrentan a situaciones especificas
frente a las que se requiere incorporar nuevos conocimientos, habilidades y/o actitudes.
Si se valoran la vida y el trabajo como espacios de aprendizaje, la Educacién de Adultos
debe incorporar mecanismos que permitan a las personas que deseen ingresar a procesos
educativos formales, reconocer, valorar y acreditar los aprendizajes previos.

17 Apps, J. W. “Problemas de la educacién permanente”. Barcelona, Paid6s, 1982. En: Cabello, Marfa
Josefa. Educacion Permanente y Educacion Social. Mélaga, Ediciones Aljibe, 2002, p. 91y ss.
18 Véase Cabello. Op. cit., ibidem.
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La pluralidad de actores, intenciones y espacios de actuacion de la Educacién de
Adultos han tenido como consecuencia la proliferacién de nuevas especializaciones
vinculadas a la educacion de adultos como la educacion social, la educacion no for-
mal, la animacién sociocultural, 1a pedagogia social. Estas nuevas profesiones también
responden a la necesidad de dar respuesta a la exclusién social en que viven amplios
sectores de la poblacién.

4. Riesgos que enfrenta la Educacién de Adultos en la perspectiva de la
Educacién Permanente

A pesar del enorme atractivo que tiene la perspectiva de aprendizaje y educacion per-
manente, es necesario reflexionar acerca de algunos riesgos que puede implicar para
la Educacién de Adultos, sobre todo en paises con un nivel de desarrollo muy distante
del lugar de origen de las propuestas.

La nocién actual de aprendizaje permanente tiene el gran atractivo de colocar el
acento en los logros cognitivos que las personas son capaces de alcanzar, sin considerar
el lugar en que lo adquirieron y, por tanto, reconoce espacios formales, no formales e
informales como fuente de aprendizaje.

Tiene también el atractivo de reconocer que no todas las acciones educativas
intencionales derivan en aprendizaje, porque, como ya ha sido suficientemente demos-
trado, ensefiar y aprender son procesos distintos. Colocar el énfasis en los aprendizajes
también subraya que lo importante son los contenidos, habilidades y actitudes que los
sujetos logran incorporar como recursos propios.

El riesgo de la individualizacion de la responsabilidad del aprendizaje

El documento ya mencionado “Memorandum on Lifelong Learning for Active Citi-
zenschip in a Europe of Knowledge” (2000) inspirado en estas propuestas, sefiala cinco
objetivos orientadores de las politicas educativas:

. ofrecer oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida lo mds cercanas posibles
al lugar de vida de las personas;

. construir una sociedad integradora que ofrezca las mismas oportunidades de
acceso a un aprendizaje de calidad a lo largo de la vida, y en la que las ofertas de
educacidén y formacion se basen, ante todo, en las necesidades y las demandas
de los individuos;

e cambiar las maneras en que se ofrecen la educacién y formacién, y de organizar
el trabajo remunerado, para que las personas puedan participar en el aprendizaje
a lo largo de su vida;
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. alcanzar niveles generales de educacion y calificacién y, al mismo tiempo, asegurar
que los conocimientos y las destrezas de las personas se ajusten a las exigencias
cambiantes de los trabajos y las profesiones;

. fomentar que las personas participen mds activamente en todos los dmbitos de la
vida publica moderna y suministrarles todo lo que para ello necesiten.

Teniendo como referencia el seguimiento de estos objetivos, un trabajo reciente de
Norman Longworth!® destaca la importancia de que cada individuo pueda construir su
propio itinerario de aprendizaje: “Es necesario transitar desde el concepto del aprendiz
como receptor de educacion hacia el aprendiz como un cliente que asume la propiedad
de su propio aprendizaje”?. A lo largo del texto se entregan ejemplos de modelos que
recogen planes personales de aprendizaje disefiados por empresas especializadas y
también modelos que permiten la “Auditoria Personal de las Necesidades de Aprendi-
zaje” como una herramienta para averiguar qué, como, cuando y por qué las personas
pueden desear aprender.

Cabello?!, que recoge el debate europeo acerca de los conceptos de educacién y
aprendizaje permanente, destaca dos posturas en estos planteamientos: aquellos que
enfatizan la necesidad de desarrollar politicas publicas de responsabilidad del Estado
para lograr el aprendizaje de las personas y aquellos que ponen el acento en el aprendi-
zaje como deber del individuo, responsable directo de sus recorridos o procesos. ‘“Por
el momento y en términos generales, aunque son ideas en plena actualidad y debate,
el término aprendizaje parece ocupar el lugar del de educacién y, en la misma linea,
potenciando lo individual y la competitividad, cabe sefialar la sustitucién del término
empleo por el de empleabilidad”.

Desde este punto de vista, si bien el concepto de aprendizaje permanente tiene un
enorme atractivo, también requiere considerar sus consecuencias. Es un hecho que las
personas adultas aprenden siempre y que el aprendizaje trasciende el espacio escolar.
Sin embargo, el Estado, especialmente en los paises en que existe una fuerte deuda
con los sectores postergados que no estdn alfabetizados o que no han completado su
escolaridad tiene una gran responsabilidad, mds alld de que la persona adulta sea res-
ponsable de su camino.

Por ello, el Balance Intermedio de CONFINTEA senala:

“Pasar de la Educacion de Adultos al aprendizaje de adultos tiene implicaciones
positivas, al incentivar una apreciacién mas amplia; una educacién que trasciende mas

Longworth, Norman. El aprendizaje a lo largo de la vida en la prdctica: transformar la educacion
del siglo XXI. Barcelona, Paidds Ibérica, 2005, p. 47.

20 Op. cit., p. 47.

2l Cabello. Op. cit., p.103.
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alld del sector meramente formal, desplegdndose como proceso de toda la vida y que
responde a diferentes necesidades y contextos variables por parte de los mismos adul-
tos en aprendizaje. Por otra parte, amenaza con transferir —ante todo, en un contexto
globalizado y orientado hacia el mercado— el peso de la responsabilidad educativa a
estos adultos en aprendizaje”??.

Una voz de alerta da también Rosa Maria Torres: “‘el moderno discurso del apren-
dizaje permanente proviene del Norte y estd siendo delineado a fin de acomodarse a
sus necesidades y posibilidades, frente a la emergencia de la economia y la sociedad
basadas en el conocimiento. Promover la competitividad y la ciudadania aparecen como
objetivos vinculados a la educacién permanente (...) Se plantea en todo caso la necesi-
dad y el desafio de revisar el concepto y el sentido del aprendizaje permanente desde la
perspectiva del Sur, desde sus propias realidades, necesidades y posibilidades™?3.

Para los paises latinoamericanos, la alfabetizacion y educacion bésica de adultos
sigue siendo un tema pendiente y en gran medida debiera organizar el proceso a partir del
cual se estructure un sistema de aprendizaje permanente®*. Las realidades son distintas,
no sélo en lo educativo, sino en las enormes brechas culturales e inequidades sociales
y econémicas que existen dentro de un mismo pais>.

22 Balance intermedio. CONFINTEA V, 2003. P. 15.

23 Torres, Rosa Marfa. Aprendizaje a lo largo de toda la vida: Un nuevo momento y una nueva
oportunidad para el aprendizaje y la educacion bdsica de las personas adultas en los paises en
desarrollo. Buenos Aires, 2002. (pp. 22).

Al respecto es necesario considerar la iniciativa mundial de alfabetizacién inscrita en el marco
de la Educacion Para Todos. Segtn las ultimas estimaciones de la UNESCO, para el afio 2010
la poblacién adulta analfabeta representard 830 millones de personas y la proporcién decreceria
solamente de 20% a 17%; es decir, una de cada seis personas adultas seguird siendo analfabeta.
(Cfr. Alfabetizacién para Todos: una década de alfabetizacion de Naciones Unidas). En el caso
de nuestro pafs, segin la Encuesta Casen 2003, 4.254.398 personas entre 15 a 65 afios no han
completado 12 afios de escolaridad, descontando, aquellos que estdn estudiando entre 15y 19y los
que ya estan en la educacién de adultos entre 20 y 65 afios. Asi, cerca de la mitad de la poblacién
adulta no tiene estudios completos. La poblacién mayor de 15 afios tiene una escolaridad promedio
de 10,1 afios, segtin la misma encuesta CASEN y 470.000 personas sefialan no leer ni escribir.
Al respecto, el Informe Mundial sobre Desarrollo Humano 2004, ubic6 a Chile entre las 10
economias con mayor grado de desigualdad en el planeta, segtin el coeficiente de Gini, superado
solamente por los paises mds pobres. Mientras el 20% de la poblacién con menores recursos s6lo
consigue el 3,3% de los ingresos, el 20% mds acaudalado obtiene el 62,2% de la torta nacional.
La situacion resulta tan escalofriante que, si se separa la poblacién nacional en veintiles, en don-
de cada veintil representa al 5% de los chilenos ordenados segun su ingreso per cédpita, se puede
observar que el 5% mads rico de la poblacidn, equivalente a 750.000 personas aproximadamente,
recibe ingresos 209 veces mds altos que el 5% mads pobre. Esta situacion se ha agudizado en la
dltima década, puesto que en el afio 1990 esta diferencia llegaba a 130 veces.

24
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Aunque las personas adultas indudablemente recorren un itinerario propio, no se
puede decir que ellas sean absolutamente responsables del mismo, ya que sus condi-
ciones de vida las han llevado no necesariamente al mejor itinerario o a un itinerario
elegido voluntariamente.

Por ello, se podria decir que, en el contexto de sociedades desiguales, en la po-
blacién con bajos niveles educativos, el “individuo” tiene pocas posibilidades, por si
solo, de trazar un itinerario de mayor formacién. Para lograrlo, el Estado debe ofrecerle
primero posibilidades concretas para terminar su ensefianza basica y media, un proceso
que le permita establecer redes, conquistar autonomia para moverse en su medio y tomar
decisiones fundamentales e incentivarse para seguir aprendiendo.

El riesgo de la finalidad funcional por sobre el desarrollo personal

Desde un enfoque econdmico, el “capital humano” pasé a ser, en los afios sesenta, un
ingrediente indispensable en los procesos productivos. De ahi se derivo claramente que
la educacién no debia considerarse como gasto, sino como inversion importante para
el desarrollo econémico.

“Una ética y una politica del mercado requieren de una educacién para el mercado;
una educacion, no centrada en los derechos humanos, sino en la fuerza: la fuerza de la
competencia, de la eficacia sin deliberacién y de la instrumentalidad gerencial2®.

La economia de la educacidén fue retomada en los afios 80 por el Banco Mundial
y la misma idea de planeamiento fue resucitada recientemente por la Universidad de
Harvard como herramienta también importante para los paises periféricos, apuntando
a racionalizar la colocacién de recursos en el sistema educacional®’. El Banco Mun-
dial, que ha promovido reformas educativas semejantes en la mayoria de los paises de
América Latina, afirma, refiriéndose a Europa: “Las economias en transicion de Europa
oriental y central (...) deben ajustar todo el sistema de educacion para responder a las
necesidades de una economia de mercado™?.

Sin embargo, a medida que se avanza en los afos 90, en general se trata menos de
medir la contribucién de la educacién para el crecimiento econdmico, que de pensar
como lograr que el aprendizaje sea adecuado para responder a las crecientes comple-
jidades del mundo actual.

26 Rebellato, J. L. “La globalizacién y su impacto educativo-cultural. El nuevo horizonte posible™.

Didlogos, 1999. En: Cabello, M. J. Op. cit., p. 89.

Cfr. Paiva, Vanilda. Sobre o conceito de “capital humano”. En: Cadernos de Pesquisa, S. Paulo,
julio, 2001.

Banco Mundial. Prioridades y estrategias para la educacion. Examen del Banco Mundial.
Washington, 1996.
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Como en el concepto de educacion permanente, la idea de “capital humano” y
“competitividad” son ideas-fuerza, este enfoque puede distorsionar una educacién
para toda la vida, “a lo largo y ancho de la vida”. Pues en la forma como la formacién
permanente se desarrolla en la mayoria de los paises hay un claro énfasis en la relacion
de educacioén y trabajo, educacion y empleo, el que puede derivar en un enfoque me-
ramente funcional de las necesidades de desarrollo de las personas y en el descuido de
otros aspectos igualmente relevantes para su desarrollo, como los relacionados con los
ambitos artisticos y culturales o de convivencia social.

El riesgo de dispersion e ineficacia de las acciones

La amplitud que sustentan los enfoques de la Educacién de Adultos tiende a una disper-
sién que se manifiesta en multitud de programas y politicas que a veces se superponen
entre instancias publicas y organizaciones sociales. Asi, un peligro es la invisibilidad
de las acciones por efecto del aumento de los requerimientos y la incapacidad de evi-
tar la dispersion de las acciones y la descoordinacién entre las instituciones que las
implementan.

Los nuevos enfoques para la Educacién de Adultos requieren de articulaciones,
las que debieran generar sistemas estables y conectados, con el objeto de evitar que las
acciones educativas se limiten a situaciones aisladas que no favorecen la acumulacién
de experiencia y el disefio de politicas eficaces.

El riesgo de la no focalizacion en la poblacion prioritaria

Por atractivo que sea el aprendizaje permanente en nuestras sociedades, debemos orientar
la Educacion de Adultos, prioritariamente, a dar respuesta a quienes mas la necesitan.
Es decir, a las personas que tienen desventajas sociales, a quienes viven situaciones de
exclusién y marginalidad, a quienes buscan una nueva oportunidad educativa. El desafio
mayor es construir una oferta educativa que ayude a las personas de baja escolaridad a
reducir el gran abismo entre sus propios logros cognitivos y la acumulacién del conoci-
miento cientifico e incorporacién tecnoldgica al &mbito social y productivo, y contribuir
a reducir la tremenda brecha econémica e inequidad social de nuestros paises.

Como sefiala Beltran, “No podemos olvidar que la educacion de personas adultas
estd en crisis por definicién: es lo que le da su mayor debilidad y su mayor potenciali-
dad. Cuando afirmamos que la educacién de personas adultas estd en crisis queremos
decir que trabaja con la crisis del sistema educativo ordinario y del sistema social.
Efectivamente en educacion de personas adultas trabajamos con los descosidos, con los
rotos, del tejido social: los expulsados del sistema educativo, los excluidos y los y las
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inmigrantes, las mujeres analfabetas, los que tienen necesidades educativas especiales,
las muchedumbres solitarias”?.

La educacion de personas adultas debe hacerse cargo de las multiples “diversida-
des” que en ella se hacen presentes: diversidad de la poblacién que estudia, diversidad
en los procesos de aprendizaje, diversidad en los &mbitos de accién, diversidad en los
itinerarios, en el marco de una educacién permanente.

Por ello, la Educaciéon de Adultos es especialmente compleja; en ella se deben
desplegar todas las técnicas de una educacién que enfoca lo multicultural, que considera
la situacion de pobreza, que busca responder a las multiples y diversas motivaciones, que
se esfuerza por aumentar su autoestima, como elemento fundamental para el proceso
de aprendizaje y para buscar otras oportunidades; que intenta ofrecer formas concretas
de mejorar la calidad de vida de las personas que estudian.

Percibiendo las posibilidades que encierra la educacién permanente, no se debe
contentar con ellas y, sin perder de vista la poblacién que prioriza, ampliarlas con el fin
de lograr verdaderas oportunidades para el desarrollo personal y social de los adultos.

La Educacion Permanente constituye un impulso que ayuda a la educacién de
adultos a superar la tradicional oferta compensatoria; sin embargo, en nuestras socie-
dades, es necesario asumir que la gran deuda pendiente con los sectores excluidos no es
sélo educativa y que la exclusion se origina en las enormes desigualdades del sistema
social y econémico.
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