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Trabajo presentado en el Seminario Reflexiones Criticas en
torno al Quinquenio de la Alfabetizacién en las Américas or-
ganizado por la OEA (Buenos Aires, 1 al 9de octubre de 1987).
Desde hace ocho afos el autor trabaja en el Instituto Inter-
americano de Cooperacién para la Agricultura, en colaboracién
con diversas instituciones pibiicas de Brasil para ]a ejecucién de
programas de desarrollo rural.

Me gustaria discutir aqui lo que yo considero uno de los m4s graves proble-
mas de la educacién de adultos en las dreas rurales. En primer lugar, es preciso
reconocer que existe una enorme diversidad de programas, incluso si se consi-
deran apenas aquellos que se dirigen a los adultos campesinos.Tanto las opciones
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tedricas que fundamentan estrategias metodoldgicas, como los objetivos y las
caracteristicas especificas de cada contexto, dan origen a programas muy diferen-
tes entre si (Paldao,1983). Aqui, es necesario, aclarar que se entiende por con-
texto, en un sentido amplio, tanto la situacin social global en la que el programa
se inserta como los procesos y los espacios microsociales, incluido el &mbito insti-
tucional de cada uno de esos programas.

Podemos preguntarnos si a pesar de esta diversidad es posible detectar
problemas comuncs en los programas de educacién de adultos campesinos. De
hecho, un programa es una intencién, una pretensién de orientar el acontecer en
determinada direccién; e¢so supone formular objetivos y pensar en los medios que
serdn utilizados para alcanzarlos. Una vez elaborado el programa, se empieza a
andar o, para ser més exactos, a hacer ¢l camino. A cada paso serd necesario
controlar si lo que se est4 haciendo es lo que se queria hacer y, en caso necesario,
introducir las modificaciones para avanzar en la direcci6én de los objetivos, para
no alejarse demasiado de ellos. Pues bien, ¢s en este pensar el programa y lle-
varfo a la practica en donde se ubican los problemas de los que quisiera hablar.

Me parece que hay una distancia, en general bastante mayor de lo que seria
tolerable, entre el discurso y la practica, entre los propésitos y la accién concreta.
Para tener una idea de la gravedad de esta situacién, basta recordar que uno de
los objetivos del Prayecto Principal de Educaci6n es “eliminar el analfabetismo
antes de finalizar ¢l siglo y ampliar los servicios educativos para los adultos”. Si
este objetivo se asume como un auténtico compromiso, es necesario evaluar los
programas con el méximo rigor posible, empezar a hablar cada vez con m4s clari-
dad.

En términos absolutos, hay todavia alrededor de 45 millones de analfabetos
en América Latina, como 20 afios atris, aunque las tasas de analfabetismo hayan
disminuido considerablemente. La mayor parte de esos analfabetos, son jovenes
de familias campesinas. En 1970, la tasa de analfabetismo en las zonas rurales
era 2.8 veces mayor que la de las zonas urbanas. Es casi imposible pensar que se
pueda disminuir esa cantidad de analfabetos en América Latina porque, ademas,
apenas uno de cada cuatro nifios asiste a la escuela (Nagel y Rodriguez, 1982).
Pero la gravedad de la situacién no se detiene en el nivel de la alfabetizacién, casi
el 50% de la poblaci6n rural ticne hasta tres afios de instruccion; esto significa
que el nivel educativo es tan bajo que probablemente ya han vuelto a ser anal-
fabetos o lo serdn en poco tiempo.

En los paises desarrollados y hasta en las zonas urbanas, crece cada dia mis
la preocupacién por lo que podriamos llamar un analfabetismo ilustrado o el
semianalfabetismo. Un simposio de especialistas en lingilistica, en 1a Universi-
dad de Bonn, sobre lectura y escritura, manifestd recientemente su preocupaciéon
por la falta de capacidad de las personas alfabetizadas para entender lo que leen
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(cal, 1987). Una prueba de multiple-choice, aplicada el afio pasado por la Oficina
de Censos del Departamento de Estado de Educacién, detect6 que en los Esta-
dos Unidos, una gran parte de las personas que no saben leer han completado la
educacién bisica (Time, 1986). Puede imaginarse cuanto mds grave es esta
situacién entre los campesinos, si se consideran las deficiencias cuantitativas y
cualitativas de la escuela rural.

Ademis, es necesario recordar que, especialmente en las zonas rurales, los
niveles educativos mé4s bajos estdn estrechamente asociados a situaciones de
pobreza. La pobreza caracteriza y define en gran parte la clientela de la
educacién de adultos en América Latina. Es preciso aclarar que se entiende aqui
por pobreza, un fen6meno social qu se manifiesta, por lo tanto, en las dimen-
siones econ6mica, politica y cultural. Esta definici6én nos aleja de la pretensién
de encontrar una concepci6n neutral de la pobreza. Los jucios de valor son inevi-
tables en cualquier anlisis de la pobreza y no deberfan verse como obsticulo,
por 1o menos en la medida en que scan explicitados. Sélo es posible hacer teoria
social desde dentro de la sociedad.

Cuando sc plantea el problema de caracterizar y dimensionar la pobreza,
se manifiestan claramente las opciones politico-te6ricas que estén por detrés de
las distintas soluciones propuestas. Aunque €sas op<iones, a veces, no se re-
conozcan explicitamente, pueden leerse ficilmente al trasluz. Es comfn que se
presente la pobreza reducida a su dimensi6én econ6mica y particularmente a la
limitacién en cuanto al consumo de bienes y servicios. En este caso, se consi-
deraré el ingreso como el indicador m4s objetivo, medido inclusive, en términos
del consumo probable. En un informe del BID (1986), por ejemplo, se considera
pobre una familia que gana el equivalente a 1.75 el costo de una canasta basica.
Otros investigadores avanzan procurando operacionalizar el concepto de necesi-
dades bisicas, entendidas como el conjunto de condiciones minimas que debe ser
satisfecho para que sea posible subsistir en una determinada situacién. Para
operacionalizar este concepto, se hace entonces preciso definir cudles son esas
necesidades que deben ser atendidas como mfnimo para que la vida no resulte ex-
tremadamente dificil (Jord4n y Londoiio, 1987). Es en esta enumeracion donde
se reflejan los juicios de valor. ¢Cudles son las condiciones que marcan el um-
bral de la vida humana en una sitnacién histérica determinada? {Se limitan ape-
nas a la posibilidad de consumir ciertos bienes y servicios o incluyen otras nc-
cesidades no materiales?

De cualquier manera, incluso para los anélisis méas cuantitativos, faltan in-
formaciones que nos permitan dimensionar ¢l fen6meno de la pobreza. A veces,
no existen los datos necesarios o son muy antiguos; otras, esos datos existen pero
merecen poca credibilidad o no pueden analizarse como series histéricas porque
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se han cambiado los criterios de levantamiento y organizacién. No obstante,
algunas aproximaciones seran suficicntes para tener una idea de la situacién. El
BID estima, en el informe citado, que en 1980 habia 69.5 millones de pobres en las
zonas rurales de América Latina y el Caribe, lo que equivale a una tercera parte
de la poblacién del Continente. En el mismo estudio se afirma que la pobrezaes
todavia una realidad eminentemente rural, el 56% de la poblacién rural es pobre
mientras que s6lo €l 23% de poblacién urbana est4 en esa situacion.

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

Ese contingente de pobres de las zonas rurales es el mismo de analfabetos y
semianalfabetos y est4 integrado en su mayoria por campesinos semiasalariados.

Puede facilmente comprobarse que los factores asociados a la pobreza son
los que caracterizan a csc scctor de la poblacién rural: acceso limitado a la tierra,
que cstd concentrada en pocas manos; baja calidad de los recursos productivos
disponibles; escasas oportunidades de empleo; intervencién en el ciclo
econbémico como instrumento de otros agentes; acceso limitado en cantidad y
calidad a servicios de educaci6n, salud y saneamiento, y participacién politica
como clientela en funcidén de intereses ajenos (Jordan y Londoiio, 1987).

Esta es la situacién que caracteriza a la poblacién campesina de América
Latina, clientcla principal de la educacién de adultos en las 4dreas rurales. Es, al
mismo tiempo, ¢l telén de fondo que nos ayudard a comprender la gravedad de
las distancias entre teoria y practica sobre las que quiero reflexionar.

La primera de ellas se refiere a la necesidad de la motivacién. Todos esta-
mos de acuerdo en que la necesidad de educarse es fundamental para que se
produzca algin aprendizaje: aprende s6lo quien quiere aprender. Recitar de
memoria la lista de accidentes geogréficos del pais o las familias y especies de
animales, no es haberlas aprendido. E! aprendizaje, en ese caso, €s que, para
obtener una recompensa -la nota-, es necesario memorizar aquellas cosas, aun-
que no las hayamos entendido.

La motivaci6én, como sentimiento de la necesidad de aprender, es todavia
mucho m4s importante en el caso de la educacién de adultos. Para un adulto,
educarse implica una serie de renuncias y esfuerzos, que s6lo se sentira capaz de
enfrentar si estd convencido de que necesita los resultados de la educacién.
Aquellos que alguna vez pasaron por la escuela deben hacer ademés un esfuerzo
adicional: convencerse de que pueden aprender. En pocas palabras, €l éxito de
los programas de educacién de adultos depende de la existencia de una demanda
social explicita. Nadie discutiria eso hoy dia. Sin embargo, a veces, con las
mejores intenciones, suponemos que esa demanda existe o procuramos in-
ventarla para justificar los programas de educacién de adultos.
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¢Para qué podria necesitar un campesino leer, escribir, cursar la educa-
ci6n bésica? La respuesta construida por nosotros mismos es la necesidad que el
campesino tiene de modernizarse, de aumentar la eficiencia de su trabajo, de
producir mis. En resumen, eso implica que el campesino necesita acceder a
nuevas tecnologfas. Algunas veces se argumenta también la necesidad de que se
mantenga informado de los acontecimientos nacionales ¢ internacionales, o de
que participe politicamente en la toma de decisiones a nivel local y muni-
cipal. Me parece necesario analizar més friamente la situacién. Ya he visto va-
rias investigaciones participativas que concluyen en la nccesidad de la
alfabetizacién o de la educacién de adultos sin que eso pueda deducirse del con-
junto de informaciones reunidas en el proceso de investigacién. De hecho, lo que
los campesinos piden es una escuela de calidad para sus hijos (Garcia H., 1985).

Puedo ofrecer algunos testimonios de esta situacion en el Nordeste de
Brasil. Una investigacién participante en Cear4, en los municipios de Canindé€ y
Caridade, llevé a los campesinos a plantearse ¢l problema de la escuela. Veamos
c6mo fue tratado este problema en el registro que el grupo diagnéstico elabord
para presentar los resultados de la investigacion a la comunidad:

Vamos a hablar, ahora, del problema de la escuela. Encontramos muchas causas para
lo que todos dijeron: que la escuela no estaba sirviendo para quien vivia aqui, en este
pueblo. Muchos hablaron de que seria mejor ser analfabeto que saber leer y no tener

empleo y también afirmaron que tener saber y scr agricultor no servia para nada. No
vale la pena aprender nosotros a leer y luego no poder practicar ese estudio. Asi todo

queda parado y continda sin servir para nada (Cear4,1983).

Apenas un ejemplo més. En la periferia de Fortaleza, la Asociacién de
Barrios y Favelas inicié un amplio programa de alfabetizacién. Fucron capacita-
dos aproximadamente treinta alfabetizadores para trabajar en los diferentes ba-
rrios de la ciudad. Esos alfabetizadores habian sido seleccionados ¢ indicados por
las mismas Asociaciones de Barrios y Favelas. Al mes de iniciado el trabajo de
campo, cada grupo de alfabetizadores habfa conseguido reunir apenas dos o tres
alumnos. Lo que mostraba claramente que el programa se asentaba sobre una
demanda construida artificialmente por las mismas asociaciones.

Podemos preguntarnos ahora si la necesidad de que los campesinos adop-
ten una tecnologia moderna, no seria una razén suficicnte para los esfuerzos
realizados en materia de aifabetizaci6én y educacién de adultos campesinos. La
respuesta es muy simple. Labarca (1980) nos ofrece una pista clara. En un texto
sobre economia politica de 1a educacion afirma que la tecnologia no es, en ver-
dad, una opcién, sino la resultante de una serie de factores: “Las opciones
tecnolégicas est4n determinadas por opciones previas y dindmicas econdmicas
independientes de ellas”.

El campesino no puede “optar” por una tecnologia mas moderna, porque
esa tecnologfa moderna tiene poco sentido para la pequeia produccién. Esta
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pensada para una economia mercantil, orientada hacia el mercado, y no para una
economia de casi subsistencia que se incorpora al mercado de modo secundario,
subordinada a los intereses de otros agentes. En economias de este tipo, al que
pertencce la economia campesina, no tiene mucho sentido aumentar la produc-
tividad, porque ese aumento en la mayoria de los casos beneficia a los mismos
explotadores. En un trabajo sobre este tema Briones (1985) cita a Lockheed, que
ha realizado un estudio sobre la relacién entre educaciébn y aumento de la
produccién en ¢l sector agricola. Cuatro afios de educacion, afirma Lockheed
en sus conclusiones, implicaron un aumento de la produccién de aproximada-
mente 1.3% en las economias de subsistencia, mientras que ese incremento llegé
a 9.5% en ¢l caso de la economia mercantil.

Esta aparente inutilidad de 1a educacién para los campesinos pucde ayudar-
nos a entender por qué su respuesta a las campafias de alfabetizacién y a los pro-
gramas educativos es, en general, lo que podriamos llamar una resistencia pasiva,
que se manifiesta en la ausencia, en la desercién, en la indiferencia de la mayo-
ria. Explica también los altos porcentajes de regresién al analfabetismo. Sylvia
Schmelkes (1980), en una investigacion realizada en México, llega a la conclu-
sién de que apenas 10% de los campesinos tienen oportunidad de leer a diario
algin texto y solo 5% tienen necesidad de escribir a diario algunas frases.

Sin embargo, los programas tienen éxito en algunos casos. Podemos
preguntarnos por qué. Aparentemente la educacién, especialmente para los
jovenes de familias campesinas, es un medio para facilitar su migracién a la peri-
feria de las ciudades. Sin embargo, la persistencia del éxito dependera de la posi-
bilidad de continuar utilizando esos conocimientos en la préictica; dependerai, en
resumen, de la existencia de empleos que requieran saber leer y escribir. El
hecho de haber estudiado puede ayudarle a un indviduc a conseguir emplearse,
pero no es la disponibilidad de personas con estudio lo que genera empleos.

En la prictica, la mayoria de los programas de alfabetizacién y educacion
de adultos parten de una necesidad, artificialmente construida. Aunque ya acep-
tamos que la educacién no es una condicién suficiente ni principal para el desa-
rrollo, continuamos convencidos de que tiene un papel importante como motor y
rcquisito previo en ese proceso. Esa conviceidn nos lleva a caer en secuencias
invertidas (Hirschman, 1986). Por esa razén, muchos programas se encuentran,
en la linea de llegada, con el problema de mantcner los niveles de alfabetizacion y
de educaci6n alcanzado como resultado del programa. Aparece el fantasma de la
regresion, se hace necesario disefiar estrategias de postalfabetizacién y de
educacién permanente. Esto me recuerda el ltcido anélisis de Marx sobre los
problemas de la teoria del conocimiento en las Tesis sobre Feuerbach. Marx
afirma que los tedricos empiezan siempre separando sujeto y objeto, para plan-
tearse luego el problema de ¢6mo reunirlos. En este caso diagnosticamos la ne-
cesidad de aprender, aunque esa necesidad no sea sentida por la poblacién, para
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inmediatamente después de satisfacerla encontrarnos con ¢l problema de que
tenemos que hacer algo para que las capacidades adquiridas no se pierdan.

Esta es la primera distancia entre teorfa y préctica, entre prop0sitos y ac-
ciones concretas, que queria poner en discusion: la distancia que va desde la
aceptacién de la necesidad como elemento fundamental para el éxito de los pro-
gramas, al diagnostico de esa necesidad y a su existencia real como punto de par-
tida de los programas de educacién de adultos.

La segunda distancia que quiero marcar tiene mucho que ver con lo que
venfamos comentando. Se refiere al consenso que existe en torno a que la
educacién debe ser instrumento en el contexto de mayores programas. No sc
trata de educar como un fin en si mismo sino de vincular la accién educativa con
otros programas mis amplios, de integrarla a procesos de desarrollo como un
componente mis entre otros (Paldao, 1985). Sin embargo, en la prictica lo que
se encuentra es apenas simultaneidad: las acciones educativas aparecen inclui-
das en proyectos de cambio, pero siguen sicndo apenas acciones educativas. En
la mayorfa de los programas de desarrolllo rural, la educacién aparece junto a
acciones de salud, de asistencia técnica, de apoyo a la produccion, etc. Se trata
apenas de un estar “junto a” y no de una integracién. Los componentes se juntan
pero no se mezclan, como el agua y el aceite.

Es claro que, en la mayor parte de los casos, esos programas de desarrollo
rural no est4n envueltos en procesos de cambio social estuctural. Es comaGn que
se limiten a un espacio geografico dentro del pafs; que no sean concreciones a
nivel regional de cambios profundos en el nivel nacional. Esa situaci6én de “isla”
de los programas puede ayudarnos a entender por qué algunos componentes
avanzan y otros quedan atrofiados y por qué existen barreras institucionales que
impiden la articulacién.

De hecho, en la medida en que no se encuentren caminos para abrir las
compuertas y dejar que las aguas se mczclen, la potencialidad de la educacén
como instrumento de procesos de desarrollo estar4 anulada o, por lo menos, dis-
minuida a su mfnima expresién. Como los denarios enterrados, las limparas sin
aceite o la sal escondida debajo de la cama, toda educacién serd infitil. No con-
tribuird mucho a mejorar la situaci6én de pobreza de los campesinos.

Me parece que hasta ahora la integracién se limita a agregar acciones edu-
cativas en los programas de desarrollo, como se agrega un volumen en ¢l estante
de una biblioteca. Un ejemplo claro son las propuestas de introducir précticas
agricolas o la disciplina “Agricultura” en las escuelas rurales. Ese “agregado”
serfa la contribuci6n de la escuela para ¢l desarrollo rural. Pero no se piensa en
transformar la escuela toda, en empaparla en los problemas campesinos, en dejar
que todos los conocimientos y habilidades que forman el programa de la
educacién bésica sean fecundados por la cultura y el saber de los agricultores y
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por los conocimientos cientificos que ellos necesitan. La educacién de adultos en
las zonas rurales deberfa ser pensada como un punto de encuentro de la ciencia
con la cultura campesina.

La mayor parte de las propuestas que resaltan la importancia de la
educacion para €l desarrollo rural, no cuestionan ese aislamiento. Se parte de
diagnosticar que la principal dificultad del campesino para incorporar tecnolo-
gias mas avanzadas es su falta de conocimientos basicos, de habilidades y acti-
tudes que les permitan modernizarse. Incluso se considera que los mismos cam-
pesinos son culpables de que no se produzca una efectiva comunicacién entre
ellos y los extensionistas. Como el campesino no tiene el vocabulario minimo ne-
cesario para decodificar los mensajes de los técnicos, la transferencia tecnolégica
¢s imposible. Estc razonamiento “aprisionado” ¢n ¢l ambito educativo, desco-
noce la posicién del campesino en las relaciones sociales de produccién vigentes,
esto es, la escasez y la mala calidad de los recursos que cllos tienen a su
disposicién. Algunas investigaciones realizadas a partir de ese marco de referen-
cia, Hegan a comprobar que es mas grave para el campesino ese déficit educativo,
que le impide tener acceso a informaciones sobre los avances tecnolégicos, que,
por ejemplo, su limitado acceso al crédito (FAO, 1986; COPAGRO, 1978).

La educacién deberia ser un instrumento para la conquista de mayores
mirgenes de poder social por los grupos campesinos. El saber cientifico hara
posible una lectura més exacta de los intereses de los campesinos y, como conse-
cuencia de esa lectura, permitira modificar su percepcién de las relaciones socia-
les de producccién, abriendo camino para la construccidn de propuestas alterna-
tivas de accién (Nagel, 1985). Pero la conquista efectiva de esos mayores
margenes de poder depende también de la modificacién objetiva de las relaciones
de produccién vigentes.

La cuesti6én del método es otro punto en el que crece cada dia mis la dis-
tancia entre las propuestas y la practica en el campo de la educacién de adultos.
La riqueza que tiene el proceso en los discursos metodolégicos se reduce consi-
derablemente cuando se analizan las acciones. Es comfin que para superar
obst4culos se vayan dejando en el camino cosas que ¢l discurso consideraba esen-
ciales. Para cumplir las metas, para que sea posible hacer algo, vamos renun-
ciando a condiciones y hasta a fases de la secuencia metodolégica, cuya inclu-
sidn en el proceso habia sido teéricamente justificada.

Un ¢jemplo que he visto en Brasil muy a menudo es el empobrecimiento
del método de Paulo Freire. Se utlizan materiales ya elaborados, se salta el
momento inicial de la investigaci6n vocabular, se “inventan” las palabras en lugar
de “escucharlas”, se construyen e imprimen textos sin dejar espacio para que
sean construidos en €l proceso por los alfabetizandos.
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En el caso de Nicaragna se ha seiialado también la inadecuada
interpretacion y aplicacién del método. El primer momento de cuestionamien-
to es rapido y no llega a profundizar los problemas. También es un fracaso el
momento de aplicacién de los nuevos conocimientos a la realidad. En la préic-
tica, se reduce a hacer un resumen de la lectura (Torres, 1985).

De hecho el proceso educativo es una versién particular de un proceso de
comunicacién. Es en ¢l acto de la comunicacién en donde se asienta la inten-
cionalidad educativa. Por eso me parece grave que las fallas metodoldgicas
aparezcan ¢n ¢l momento de la investigacién vocabular o del cuestionamiento de
la realidad. Es principalmente a través de la palabra que la educacién acontece,
trabajando sobre las representaciones que los campesinos tienen de su realidad.
Si ese trabajo es débil o hasta s¢ omite, €s como construir una casa en la arena.

Otro ejemplo a ser considerado con detenimiento es la utilizacién de los
medios de comunicacion. En teoria sabemos que son un instrumento muy
valioso para la educaci6n de adultos y que es preciso que los mismos campesinos
sean capaces de construir y analizar mensajes. En la préctica, se nota todavia una
cierta improvisacién en el manejo de los medios. Adoptamos rdpidamente
nuevas tecnologias sin haber conseguido dominar las anteriores. De hecho, se
responde mds a la oferta de los medios que a las demandas técnicas efectivas de
los procesos educativos. Es méis importante incorporar el videotape y el compu-
tador que preguntarse si son necesarios y para qué en el contexto del programa
educativo.

Hace poco tiempo he asistido a una muestra de audiovisuales con
fotografias oscuras, sin foco, que saltaban desacompasadamente de la posici6én
vertical a la horizontal, con un fondo musical sin ninguna relacién con la ima-
gen y un pésimo registro de la voz del relator. El asunto era muy interesan-
te, pero quedaba escondido detris de tanto “ruido” en la comunicacién. No
creo que sea una disculpa vilida decir que fue elaborado por los mismos campe-
sinos. Lo seria s6lo si hubiese sido el primero. Discutido y analizado cri-
ticamente se¢ hubiese transformado en un gjercicio en el proceso de aprender a
hacer audiovisuales.

El mismo andlisis podriamos hacer al respecto de la participacién. Es un
principio metodolégico esencial en el contexto de una propuesta de educacién
para la libertad. Sobre este punto hay consenso. En la prictica, sin embargo,
encontramos largos discursos sobre ¢l tema o ensayos, sin ninguna base teérica,
que acaban por no tener utilidad.

Se afirma que son los grupos de campesinos los que deben elaborar sus
programas educativos, pero eso implicaria saber c6mo cooperar con ellos para
diagnosticar las necesidades de capacitacién, formularlas o hacerlas explicitas,
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preparar los curriculos, elaborar materiales, ejecutar y evaluar los programas. Si
no se trabaja desenvolviendo un método de cooperacion que permita capacitar
grupos de campesinos para que asuman esa tarea, la propuesta de participacién
continuari sicndo un discurso.

Entre la formulaci6én a nivel tedrico de ciertos principios metodol6gicos y
su aplicacién en la préctica, hay un largo camino por el que todavia se anda a
oscuras.

Existe dificultad para operacionalizar el discurso tedrico sobre €l método, y
eso provoca o el retorno a modalidades operativas formuladas a partir de con-
cepciones metodolégicas ya superadas o el rechazo sin mas de la cuestién
metodol6gica, afirmando la primacia de los contenidos. Son apenas dos caminos
tangenciales que nos ayudan a constatar {a ausencia de una solucién adecuada
para enfrentar el problema.

Lo que algunos autores identifican como “problemas técnicos” en la mayor
parte de los métodos empleados, es, en realidad, un indicio de la incapaci-
dad para operacionalizar los principios metodolégicos (Nagel, 1985). Los re-
sultados de la investigacion bésica, por ejemplo, se trasladan directamente a la
practica educativa, sin haber realizado previamente el proceso de investiga-
cién pedagbgica que permita saber c6mo operacionalizar esos resultados en fun-
ci6n de las determinantes contextuales propias de cada situacién concreta de
aprendizaje (Ferreiro, 1987).

Hay todavia algo que agrava la situacion. Esta “distancia” no es clara-
mente visible para los agentes de la educacion de adultos. En general se confun-
den objetivos 0 metas a ser alcanzadas con las caracieristicas del proceso real.
Es eso lo que llama Garcia Huidobro “invisibilidad de la pedagogia”. Cuando ya
en el punto de partida se tiene la sensacién de baber alcanzado la meta, no se ve
el camino. Declaramos que estamos haciendo las cosas tal como queremos que
sean hechas, y entonces el proceso de construccién queda escondido y, aparen-
temente, no hay posibilidad de errores ni desvios.

Por eso sc habla de 1a superideologizacién de los programas. Sin caminos
para operacionalizar la cuestién metodologica, todo se resuelve en la afirmacién
de principios. En la practica, las acciones educativas van perdiendo su especifi-
cidad y se convierten apenas en instrumentos para transmitir mensajes a recep-
tores pasivos. Parece que deberfamos darle aquf la razén a Rodrigues Brandao
(1984) cuando afirma que interesa mas, hoy dia, la presencia y el control de clase
en la accion educativa, que sus resultados. Se trata, tanto para los grupos oficia-
listas como para los opositores, de ocupar un espacio.

Una tltima distancia aparece entre la imagen que los técnicos tienen de los
programas -objetivos, estrategias, métodos- y. la representacién que de ellos
tienen los agentes educadores. La discusién tedrico-metodolégica que se da en el
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nivel de los que planifican, administran y evaltian la educacién de adultos se re-
duce en general, a nivel del aula, a la aplicacién de recetas para cumplir con lo
estipulado en los programas.

Existe, en algunos casos, una postura que valoriza, como elemento decisivo
para elegir un educador, su pertenencia al grupo de campesinos. La cuestién del
“saber hacer” pasa a un segundo plano. En cierto sentido los que sostienen esa
posicién se aproximan a antiguas teorias pedagégicas que valorizaban la vocaci6n
por sobre el saber y consideraban que la educaci6n era un arte. Elresultado es el
mismo: basta una persona querer educar para que pueda hacerlo. Asi como an-
tes la eficiencia técnica era substituida por una especie de inspiracién artistica o
por un arrebato mistico, ahora surge automaticamente del compromiso politico
con los sectores populares. Educar no es tarea que requiera aprendizaje ni fun-
damentos cientifiicos. Esto me recuerda un cartelito que hay en algunos 6mnibus
en Brasil: Faca o bem, ensine alguém.

En otros casos, los programas de formacién de educadores son muy cortos
y no consiguen remover la imagen del “deber ser” que los educandos tracn de su
historia escolar. El texto de lo que es un buen maestro fue cuidadosamente gra-
bado en todos nosotros a lo largo de toda la cscucla primaria. Por eso, la tenta-
tiva de modificar esa imagen exige un esfuerzo considerable. Sin embargo, es
comGn que los cursos de formacién de educadores no se planteen ese poblema.
Se dan una serie de contenidos tedricos y metodologicos que pueden ser impor-
tantes, pero en la medida en que no se cuestiona la representacion que los futuros
educadores tienen de su papel, no se ha formado el nuevo educador. Se trata de
provocar una ruptura con las representaciones internalizadas del acto de enseiiar,
y para conseguirlo es preciso comenzar por poner en crisis esas representacio-
nes (Ferreiro, 1987).

La tarea del educador de adultos es dificil. Por eso, cuande €l no se siente
seguro, sabiendo lo que est4 haciendo y para qué, es comiin que pierda coraje y, o
abandone la empresa, o empiece a “aplicar” vicjas recetas. Cuando, después de
un corto curso de capacitacién, queda solo frente a un grupo de alumnos adultos,
con unas cuantas recetas aprendidas de memoria, es muy probable que caiga en
la desesperacién ante la primera dificultad. Como no conoce los fundamentos
del método, como no ha discutido y asumido las opciones tebricas y
metodoldgicas que estan en la base de las técnicas, instrumentos y materiales con
que trabaja, es incapaz de modificarlos, de adaptarlos a la situacién concreta. Es
claro que no se puede esperar que todos los que mancjan autos conozcan cOmo y
por qué funcionan, pero un mecinico debe saber eso.

Es claro que la tarea del educador implica una toma de posicién politica,
que envuelve también elementos afectivos, pero s una tarea especifica y eso sig-
nifica que supone el dominio del método. En resumen, como todo trabajo pro-
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fesional, como todo saber hacer, tiene componentes ideologicos y afectivos, pero
también, y principalmente, cientificos y técnicos. El educador deberia saber
c¢6mo se produce el aprendizaje, qué es lo que se proponc para ser aprendido y
por qué, para potenciar los elementos facilitadores en las situaciones concretas
de comunicacién en que participa con los educandos. Lamentablemente, este
saber es sacrificado en los programas de formacién, porque cede espacio a la
cuestién politica cada vez mas, o mejor dicho, a un tratamiento abstracto y ge-
neral de la cuestién politica.

Esta tltima aclaracion es importante. Hay varios programas de formacion
de educadores que incluyen topicos de filosofia de las ciencias, sociologia, teoria
del conocimiento y politica. Pero todos estos asuntos son tratados de manera
gencral y abstracta, aislados de las cuestiones educativas. No se muestra como
influyen las opciones tebricas y politicas en los métodos y en las estrategias de
accidon cducativas. No se analiza criticamente la coherencia de las técnicas,
instrumentos y materiales, con posturas pedagoégicas, fundamentadas a su vez en
opciones tedricas y politicas. Por eso, es raro que el profesor sea capaz de cues-
tionar tedrica o politicamente un procedimiento o un material didactico.

Son raros los casos en los que los centros de formacion de educadores son,
al mismo tiempo, centros de investigacion y laboratorios de experimentacién
pedagégica y, cuando esa conjuncién aparece, es comfin que esas actividades se
desarrolien en compartimientos estancos. Profesores y alumnos sc mantienen
casi siempre alejados tanto de la practica real como de los avances en las discipli-
nas cientificas que fundamentan csa practica (Ferreiro, 1987).

Cabe ahora preguntarnos: {¢c6mo cubrir esas distancias? écémo aproximar
la practica del discurso? Eso es precisamente lo que queria poner en discusion.
Creo que hay caminos, dificiles, es claro, y que se resumen en la necesidad de
actuar cada vez con més realismo y con més rigor.

Para no quedar s6lo en el planteamiento de los problemas, quiero exponer
brevemente algunos caminos por los que me parece que deberiamos avanzar.
Son apenas lineas de accién en las que todavia deberfan formularse proyectos
concretos, pero creo que pueden servir para alimentar nuestro didlogo:

- Intensificar las investigaciones sobre la demanda de educaci6n realmen-
te existente y sobre otras demandas de los sectores campesinos que podrian ser
satisfechas utilizando la educacién como instrumento. Esa segunda linca de
investigacioén permitiria hacer surgir una demanda social explicita por educacin.

- Sistematizar las experiencias en marcha y realizar nuevas experiencias que
permitan validar formas de integracion de la accién educativa en proyectos mas
globales de apoyo al desarrollo de los sectores campesinos.

- Promover la realizacion de estudios que muestren caminos para opera-
cionalizar los métodos o, en la direcci6n contraria, que permitan explicitar los
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fundamentos teéricos y politicos de las diferentes técnicas (o secuencias
técnicas), instrumentos y materiales.

- Experimentar -y sistematizar- alternativas de formacién de educadores
que contribuyan a hacer evidentes los nexos entre teoria y préictica, entre princi-
pios metodolégicos y orientaciones didacticas. Esas nuevas modalidades deberian
también trabajar sobre las representaciones que los futuros educadores tienen de
su tarea, hacer que ellos “vean” sus representaciones mas allad del discurso, que
aprendan a aprenderse.

- Implantar formas sistemaéticas y continuas de acompafiamiento que per-
mitan a los educadores autoevaluar criticamente sus précticas y formular alterna-
tivas de acci6én. En ese proceso de sistematizacion de las experiencias deben ir
siecndo elaboradas y probadas las nuevas técnicas de trabajo.

Por Gltimo, todo eso conduciria a encarar con mayor rigor la evaluacién de
los programas de educacién de adultos. Muchas veces, los programas se evalian
demasiado pronto y hay mis intencién de justificarlos que de, realmente, evaluar-
los.

Como afirmaba Garcia Huidobro (1985), es tan corto €l espacio entre la
invencién, la innovaci6n y la evaluacién, que son casi siecmpre las mismas perso-
nas las que hacen todo. No hay espacio para ¢l control social. No se sabe tam-
poco cuinto tiempo podran seguir actuando los efectos del programa. Recuerdo
el relato dramético de la evaluacién de un programa de capacitacién de pro-
fesores en Francia: los evaluadores iban viendo, en contactos sucesivos, c6mo
desaparecian los efectos, como era abandonado, ante las dificultades del con-
texto, y més tarde olvidado, todo aquello que en el momento final del curso se
habia considerado efectivamente “aprendido” (Ledn, 1973).

Las evaluaciones son confusas, aparecen poco claros los éxitos y los fraca-
sos. Esa ambigiicdad -causada en general por compromisos politico-institucio-
nales- no permite diferenciar con claridad cusles son los caminos que Hevan hacia
adelante y cuéles los callejones sin salida. En general, se hace lo que se puede,
pero en la mayor parte de los casos lo que se puede hacer es sélo lo que permite
obtenecr resultados ripidos y espectaculares y no lo mejor. Quiero decir que es
comfin que sean tratados los sintomas y no la enfermedad.

Es claro que cambiar esa situacion sobrepasa los limitcs de una accién edu-
cativa, pero al menos deberia quedar clara en los informes evaluativos, para evi-
tar una cobranza que, casi siempre, excede los marcos del acontecer concreto del
programa, porque cstd basada en propésitos mostrados como si ellos mismos
fueran ese acontecer concreto.
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Es interesante recordar un ejemplo histérico: el juicio al MOBRAL. En el
banquillo de los acusados: una institucién cuya misi6n era la educacién de adul-
tos. En el papel de fiscal: la sociedad civil y politica brasilefia. Es claro que hay
en esa historia un sinnmero de aspectos locales que no podrian repetirse en
otros casos. Sin embargo, hay sintomas que, cuando se repiten, deberfan sonar
como sefiales de alarma: objctivos irreales, evaluaciones apresuradas y muy
benignas, informes en tono de cantos de victoria.

Durante el ditimo semestre de 1985 me tocé asistir en Brasil al juicio de
MOBRAL. Evidentemente hubo en el asunto un componente politico importante:
era necesario mostrar que la nueva Repiiblica habia comenzado y para eso habia
que elegir algo de la Vieja para quemar piblicamente. Pero hubo también, en
cierta medida, un componente de evaluacién critica. La prensa afirmaba que
MOBRAL, como resultado de quince afios de actuacién, s6lo podia exhibir un ex-
pediente de fracasos en su misién de erradicar el analfabetismo. Se calificaba al
proyecto de ambicioso, surgido en medio del ufano clima del llamado “milagro
brasilefio”.

Los resultados eran resumidos asf:

[---] de los 40 millones de personas que s¢ inscribieron en los cursos de MOBRAL durante

toda su existencia, 15 millones recibieron su diploma, pero sélo 1.5 millén pueden ser consi-
derados realmente alfabetizados, porque continuvaron estudiando.

El alto indice de desercién y la cantidad minima de personas que continué
estudiando -para ¢l periodista, Gnica prueba valida del éxito de la alfabetizacion-,
no son fenémenos extraiios en otros programas de educacion de adultos. Pero el
juicio resumen, que nos muestra la semejanza de la situacion con el promedio de
América Latina es el siguiente: después de 10 afios de accion de MOBRAL, el pafs
estaba donde siempre estuvo, “con una caida casi imperceptible en €l nimero
absoluto de analfabetos™.

El mismo articulo reconoce ticitamente la “culpa” de todas las insti-
tuciones educativas del pafs, cuando afirma que cerca de 30 millones de
brasilefios alfabetizados, que tienen entre dos y cuatro afios de instruccién, no
consiguen leer una noticia en un peri6dico, ni el prospecto de un medicamento, ni
el recorrido de un 6mnibus.

De hecho pueden leerse claramente en la historia de MOBRAL las distancias
entre el discurso y la practica que estamos comentando. Puede ser que en otros
programas esas distancias sean menores, pero son muy pocos los que estarfan en
condiciones de tirar la primera piedra.
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