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En el presente articulo queremos
desarrollar una propuesta general de for-
macién de educadores de personas adul-
tas. Hablamos de una propuesta general
para dar a entender que tratamos de dise-
fiar un marco que encuadre procesos de
formacién a nivel inicial en distintos ni-
veles: cursos introductorios; titulaciones
a nivel de Diplomado o Licenciado. Por
tanto, vamos a definir, basicamente, gran-
des lineas hacia las que tender, y no
propuestas concretas en base a asignatu-
ras o temas.

La propuesta de formacién que rea-
lizamos no se produce desde el vacio,
sino que deriva de la consideracion de un
determinado planteamiento de lo que es
la actividad docente, de lo que entende-
mos como docente, y més concretamente
del trabajo de un docente en el campo de
la Educacién de personas Adultas.

EL. CONCEPTO DE PROFESIO-
NAL

Nos parece oportuno partir del con-
cepto de profesional (SCHON, 1992)
para analizar la actividad docente, Toda
aproximacidn a este concepto, cualquie-
ra que sea su desempefio, conlleva el
manejo de unosindicadores que permiten
establecer el nivel de competencia con el
que una labor es realizada. Indicadores
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que pueden formularse y utilizarse tanto
anivel cuantitativo como cualitativo. Asi,
a modo de ejemplo, podemos establecer
una valoracién de laprofesionalidad, bien
a partir del nimero de casos que un abo-
gado dedicado a la jurisprudencia consi-
gue ganar, bien ponderando el nivel de
complejidad de los que consigue sacar
adelante. Siempre podemos encontrar
diversos criterios de valoracion.

Para acercarnos, mas concretamen-
te, podemos diferenciar entre “ser” pro-
fesional y “estar” en una profesién. La
primera opcién implica que el profesio-
nal domina una serie de capacidades y
habilidades especializadas que le permi-
ten ser competente en su area de trabajo.
Pero también, esta acepcion conlleva asu-
mir un espiritu colectivo. Incorporarse a
una profesién supone hacerlo a un grupo
de profesionales que no actiian sin coor-
dinaciénnicontrol. Carry Kemmis (1988)
sugieren que las profesiones se caracteri-
zan por referencia a tres rasgos distinti-
vos: 1) la existencia de un cuerpo de
conocimientos proveniente de la investi-
gacidn cientifica y de la elaboracién teé6-
rica en el &mbito abarcado por cada pro-
fesion; i) la asuncién de un compromiso
ético de la profesién para con sus clientes
o usuarios; y iii) la consideracion de que
los miembros de la profesion se rigen por
una normativa interna que permite el
autocontrol de sus miembros por parte
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del colectivo profesional.

Para Wilensky (cit. JARVIS, 1989)
una profesidn se caracteriza y se va cons-
truyendo por: i) comenzar realizando una
tarea a tiempo completo; ii) establecer
unaescuela de formacién que sea suscep-
tible de incorporarse ala Universidad; iii)
formar una asociacién profesional para:
a) definir las tareas centrales de la ocupa-
cién, b) dar una perspectiva amplia al
trabajo, y ¢) competir con ocupaciones
cercanas para delimitar un drea de com-
petencia exclusiva; iv) buscar apoyo le-
gal para proteger el territorio de trabajo;
v) publicar un cddigo de ética; y vi)
controlar las autorizaciones y especifica-
ciones para desarrollar la profesion.

Otro elemento configurador, es que
la pertenencia a una profesién implica
estar al corriente del desarrollo de las
disciplinas en las que se fundamenta, con
el objetivo de dar un mejor servicio a los
usuarios.

Con Barnes (1987) podemos consi-
derar que unacomunidad de personas que
trabajan en una profesion viene caracteri-
zada por, al menos, dos aspectos que van
construyendo una determinada visién
colectiva de la realidad, un conjunto de
nociones compartidas. Estas son: i) una
formacion que les lleva a pensar y actuar
de una forma similar; y ii) la utilizacién
de una serie de procedimientos andlogos
y habituales que deben permitirles apren-
dery evaluar. Laexistenciade estacomu-
nidad garantiza, a su vez, la existencia de
una profesién y de un determinado grado
de reconocimiento de la misma.

Podemos considerar el trabajo edu-
cativo como una profesién, aunque en
determinados aspectos no se encuentre
tan desarrollada como otras que suelen

ser utilizadas como modelo, tal es el caso
del Derecho o la Medicina. M4s concre-
tamente, es posible entender que la Edu-
cacién en general, o la de personas Adul-
tas en particular, puede considerarse una
profesion “de ayuda”. Los profesionales
que trabajan en estos campos adquieren
gran poder, y se encuentran autorizados
“para traducir los problemas personales a
categorias definidas y controladas por
ellos mismos” (POPKEWITZ, 1988:
202). Por ejemplo, el etiquetado descrito
por Apple (1986).

Junto al concepto de profesién, qui-
siéramos hacer algunas referencias al
concepto de trabajo, porque a partir de él
podemos plantear el desempefio profe-
sional como una accién ejecutada de for-
ma consciente y con una incidencia en el
desarrollo de la persona, y no como la
labor de un mero técnico que desarrolla
acciones ya prefijadas. Podemos consi-
derar que el trabajo constituye la activi-
dad esencial del hombre, en tanto en
cuanto supone la construccién de las con-
diciones de vida: los medios de subsis-
tencia y las relaciones con los demds. Se
constituye como actividad, que propicia
la transformacién de la naturaleza y del
hombre, y, al transformar también las
relaciones sociales, y las propias estruc-
turas cognoscitivas, contribuye ala trans-
formacién del conjunto de la sociedad.
En este sentido, las aportaciones que pro-
vienen del pensamiento de Vygotsky
(1979; WERTSCH, 1988) nos resultan
especialmente interesantes, y permiten
conectar todo este planteamiento con as-
pectos relacionados con la formacién y el
desarrollo personal y social.

Esté claro, pues, tal y como se deri-
va de este planteamiento, que el trabajo
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docente no puede ser en ninglin caso una
actividad rutinaria que reproduzca mo-
dos o estilos desarrollados en dmbitos
distintos a donde se ejerce la docencia.

UNMODELODEPROFESIONAL

La definicién de un determinado
modelo de docente tiene que tener, en
nuestra opinién, una clara relacién con el
modelo de formacién que consideramos
oportuno. Centrdndonos en el tema que
nos ocupa, entendemos que las estrate-
gias de formacion deberian abordar, al
menos, tres facetas:

A) Disefiar un modelo, no tanto de
profesional, como de profesionalidad.

B) Propiciar que el docente tienda
a ser un practico-reflexivo.

C) Desarrollar nuevos indicadores
sobre la calidad de la ensefianza, prefe-
rentemente cualitativos.

Un  posible modelo de
profesionalidad docente nos lo aporta
Elliott (1991). Segiin este autor, dicho
modelo deberia contener conceptualiza-
ciones, al menos, sobre las siguientes
dimensiones:

-El contexto laboral.

-La naturaleza del rol profesional.
-La competencia profesional.

~El conocimiento profesional.

-La naturaleza del aprendizaje pro-
fesional.

-El curriculum y la pedagogia.

-+ Todo ello a partir de una concep-
cién en la que el profesor es un profesio-
nal que desarrolla una actividad funda-
mentalmente  ética vy, s6lo
complementariamente, técnica; enten-
diendo la pedagogia como una ciencia

reflexiva que busca ayudar a la transfor-
macién, y no a reproducir o mantener el
objeto de su estudio. Y, por ltimo, con-
cibiendo la institucién educativa como
un espacio puiblico donde se desarrolla 'y
profundiza la democracia (GIROUX,
1990).

A partir de estas pinceladas iremos
desarrollando otras cuestiones relativas
al profesional, y, en concreto, a la forma-
¢i6n de éstos.

La concepcién del profesional sur-
ge como respuesta a otras que presentan
al docente como un simple ejecutor de
determinadas destrezas que ha ido apren-
diendo durante su formacién, sobre todo
inicial, y que son puestas en practica de
forma mas o menos consciente y reflexi-
va en diversos contextos y en diferentes
momentos de su actividad. Estos plantea-
mientos derivan de concepciones tecno-
l6gicas que nos acercan a la figura de un
docente que pone en prictica acciones
prefijadas, y que, en todo caso, no somete
sus juicios a la autorreflexién generadora
de nuevas alternativas.

Estos supuestos provienen de la pro-
piaconcepciéndelatecnologia. Bunge la
define como “el campo de investigacion,
disefio y planificacién que utiliza conoci-
mientos cientificos con el fin de controlar
cosas o procesos naturales, de disefiar
artefactos o procesos, o de concebir ope-
raciones de manera racional” (1985: 33).
Dentro del campo de las Ciencias Socia-
les se presenta como el uso y aplicacién
de teorias que produzcan cambios en la
realidad social, pero sin que se sucedan
transformaciones en la propia teoriacomo
resultado de la actividad de los actores
sociales. El término ha tenido “éxito” a
partir de los planteamientos de Ander-
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Egg (1985) sobre tecnologia social.

Saez (1990) ha enfrentado este con-
cepto al de “préctica social critica”, el
cual nos resulta mis fértil y creativo.
Desde esta perspectiva, lo que caracteri-
zalaaccion social no es que estd disefiada
cientifica y tecnol6gicamente, sino que
sea personal y socialmente significativa
para los sujetos. Esta significatividad
supone considerar a las personas con ca-
pacidad para construirlos y dotarse de los
mismos, lo cual implica que superan la
fase de receptoras y se convierten en
participantes. Este autor nos aporta, a su
vez, la conviccién de que una “practica
social critica” es una actividad configu-
rada por la ideologia, lo que supone que
las personas pueden reconocer: 1) quienes
son,comoes lolesrodeay por qué estd asi
configurado; i) lo que se puede conside-
rar justo y correcto; y iii) lo que es posible
e imposible, dando forma a la utopia. En
definitiva, desde esta concepcién de la
“précticasocial critica” consideramos que
el desarrollo profesional se va constru-
yendo a partir de la actividad del sujeto.

Por tanto, la concepcidn del profe-
sional supone partir de planteamientos
radicalmente diferentes al de las concep-
ciones tecnoldgicas, e introduce nuevos
elementos. Desde la tradicién critica, y a
partir de desarrolios como los de Schwab
(1969), se vienen recuperando las con-
cepciones aristotélicas en relacidn, sobre
todo, a los aspectos éticos. Aristételes
diferencié entre disciplinas tedricas, pro-
ductivas y practicas. Las primeras tienen
como finalidad la biisqueda de la verdad
através delacontemplacién. Lafinalidad
de las ciencias productivas estriba en
hacer alguna cosa. Se trata de la “tejné”:
ser diestro en un oficio, tener disposicién

para actuar de modo propio y razonado
segln las reglas marcadas paraese oficio.
Lo fundamental es tener una imagen gufa
que oriente el acto de la produccién sumi-
nistrando un modelo de la utilidad del
producto.

Las ciencias practicas son aquellas
que tratan de la vida ética y politica, y su
finalidad es la sabidurfa y la prudenciaen
el obrar. Su forma de razonamiento es la
“praxis” que implicaunaaccién informa-
da, una reflexion sobre el curso de la
accién que permite modificar la base de
conocimiento sobre la que ésta se apoya.

Mientras la “tejné” es una disposi-
cién que guia y conduce la accidn, la
“praxis” es accidén que se va creando y
sometiendo a revisién permanentemen-
te. Endltimainstancia, la “praxis” se guia
por la “phrénesis”: una disposicién mo-
ral relativa a obrar correcta y
justificadamente, y no por la biisquedade
un producto acabado a partir de unos
conocimientos siempre iguales y que no
son modificados mediante la accién.

Se introduce un nuevo elemento: ya
no se trata s6lo de qué es lo que se hace,
sino, ante todo, de cdmo se hace y si esta
forma de actuacién guarda coherencia
con los objetivos propuestos.

Elliott (1986) harecuperado el con-
cepto de deliberacién aristotélica, cuyos
rasgos centrales serfan;

a) El resultado es una eleccién o
decisién acerca del mejor medio para
conseguir un determinado fin. Los do-
centes se plantean un proceso de
autorreflexién que lleve a la mejora, bus-
can encontrar el mejor medio para la
transformacién de aspectos relacionados
con su practica profesional.
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b) El objeto de la deliberacion es la
accién humana voluntaria. Esta accion
humana supone un proceso de ilustracion
que culmina con la toma de decisiones
prudentes.

¢)Ladeliberacién esun medio apro-
piado cuando la accién humana no puede
ser gobernada por reglas técnicas exac-
tas.

d) La deliberacién es guiada por
concepciones éticasy no técnicas en rela-
cién alos fines. Esto supone que el docen-
te no posee sélo un conocimiento de
determinadas técnicas, sino que profesa
una determinada ética que domina el pro-
ceso.

¢) La deliberacién lleva aparejada
la reflexion conjunta sobre los medios y
lo fines.

f) Se basa en el conocimiento tacito
de latradicion. Se fundamentaen el reco-
nocimiento de que en todas las situacio-
nes existe un conocimiento cotidiano que
proviene de experiencias pasadas reali-
zadas en situaciones similares.

Como elemento definitorio de todo
este proceso, la deliberacion es la bus-
queda, una vez que nos hemos propuesto
un fin, de medios para conseguirlo, pero
entendiendo como fundamental que es-
tos medios sean coherentes y estén
éticamente informados.

Estos aspectos éticos nos permiten
ir construyendo una concepcién del do-
cente como un profesional que al buscar
la.coherencia entre los medios y los fines
desarrolla un proceso de autorreflexién
sobre los medios y la forma en que son
dispuestos.

Queremos destacar el elemento de
valor y ética porque entendemos que las

formas educativas y lo relacionado con
los procesos de enseflanza/aprendizaje
vienen constituyéndose como formas de
una determinada politica cultural que se
orienta a construir alternativas, o arepro-
ducirlos componentes sociales dominan-
tes en la sociedad. En este sentido, el
posicionamiento ético de los docentes es
decisivo en las diversas opciones sobre
las que éstostienen que trabajary optaren
su ejercicio profesional.

LASAPORTACIONES DEANTO-
NIO GRAMSCI

Uno de los desarrollos tedricos mas
interesante y novedoso que aparece en
esta direccién es, en nuestra opinion, el
planteamiento del filésofo italiano Anto-
nio Gramsci sobre el concepto y el papel
del intelectual. Una de sus aportaciones
es definir el intelectual organico: “El que
emerge “sobre el terreno a exigencias de
una funcion necesaria en el campo de la
produccion economica”. Asi, por ejem-
plo, el empresario capitalista crea consi-
go el técnico de la industria. A su vez, el
obrero instituye al organizador sindical,
al revolucionario profesional, también, a
organizadores de una nueva cultura”
(1974: 22). Esta nocién del intelectual
orgéanico nos resulta fundamental al con-
siderar la educacién como un elemento
indispensable en la definiciéon de una
determinada formacién social. Tal como
parece ya demostrado, tras numerosos
trabajos de socidlogos en el campo edu-
cativo, la educacién no es un elemento
neutro, sino que, sirve para mantener o
transformar el orden social.

Este rol del intelectual se desarrolla
através de la persuasion y el consenso, y
no por lacoercidn. Son especialistasen la
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definicién de las normas conceptuales y
filoséficas que organizan la vida social.
“El intelectual se convierte en el experto
en legitimacion que influye en la conduc-
ta moral y en la voluntad, controlando el
intercambio de ideas mediante el cual
una sociedad establece sus fines y descri-
be y evalda sus condiciones
institucionales” (POPKEWITZ, 1988:
219).

Asi pues, los planteamientos
gramscianos nos remiten a una concep-
ci6n del intelectual que no es neutra, sino
que se encuentra ligada a alguno de los
diversos intereses existentes dentro de la
sociedad, a partir de su compromiso y de
su ética personal y profesional.

Para terminar este apartado, nos
parece importante aclarar que utilizamos
el término intelectual con la voluntad de
destacar que la ensefianza es un trabajo
que no puede limitarse a la ejecucién de
una serie de tareas instrumentales, sino
que, enconsonanciacon los planteamien-
tos de la teorfa critica que antes hemos
mencionado, se trata de una actividad
creadora. Como nos sefiala Giroux: “La
vision de los profesores como intelectua-
les proporciona, ademads, una fuerte criti-
ca tedrica de las ideologias tecnocraticas
e instrumentales subyacentes a una teoria
educativa que separa la conceptualiza-
cién, la planificacién y el disefio de los
curriculos de los procesos de aplicacién y
ejecucién” (1990: 176).

La traslacion de esta figura al do-
cente la entendemos desde los plantea-
mientos, desarrollados basicamente por
Stenhouse, del profesor como investiga-
dor.

LAS PROPUESTAS DE
STENHOUSE SOBRE EL PRO-
FESOR COMO INVESTIGADOR

El primer elemento distintivo de
esta figura se refiere, en nuestra opinidn,
al caracter ético del que estd imbuido,
cardcter que “reside en la propia activi-
dad educativa que, como toda actividad
“prdctica” humana, a diferencia de la
actividad técnico-instrumental, encuen-
tra su valor en su mismo sentido y no
como mero instrumento o medio para la
obtencién de objetivos extrinsecos”
(PEREZ GOMEZ, 1990: 10/11).

Ese caricter ético que informa la
préctica educativa es el que hace que, en
nuestra opinién, podamos considerarla
unaactividad artisticay, porello, creativa.
La prictica del tecnélogo social nunca
podria aplicarse “a un jardinero cuidado-
so cuyo trabajo no esta determinado por

intereses econdmicos sino por la aficién. -

El quiere que sus plantas crezcan y puede
tratar por separado a cada una. Desde
luego puede tener cien plantas diferentes
y diferenciar el tratamiento de cada una,
podando sus rosales pero no sus matas de
habasdelalndia” (STENHOUSE, 1987b: 53).

Siguiendo en esta direccidn, ya he-
mos comentado brevemente las aporta-
ciones de Elliott o de Gramscti las cuales
coinciden con la direccién que venimos
desarrollado: el educador de personas
adultas asume un compromiso de trabajo
con - y no sobre - las personas con las
cuales trabaja. Asi pues, la figura del
profesor como investigador nos aporta la
imagen de un educador participante en
las situaciones. Este modelo de profesor
entronca, a su vez, con los planteamien-
tos que hemos desarrollado sobre el pro-
fesional. Para Stenhouse el buen profesor
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es aquel que, auténomamente, s rige por
su criterio, criterio profesional que ha
formado a partir de la reflexion sobre sus
practicas desde una perspectivade eman-
cipacién. “El ideal es que la especifica-
cién del curriculum aliente una investi-
gaci6n y un programa de desarrollo per-
sonales por parte del profesor, mediante
el cual éste aumente progresivamente la
comprension de su propia labor y perfec-
cione asi su ensefianza” (STENHOUSE,
1987b: 134).

Se trata del profesional ampliado,
caracterizado por: “El compromiso de
poner en cuestion la ensefianza impartida
por uno mismo, como base del desarro-
llo; el compromiso y la destreza para
estudiar el propio modo de ensefiar; El
interés por cuestionar y comprobar la
teorfa en la practica mediante el uso de
dichas capacidades” (STENHOUSE,
1987a: 197).

Desde esta perspectiva, el profesor
se desarrolla buscando su propia defini-
cién como profesional, osea, la
formulacién de un juicio personal de las
situaciones y de como éstas podrian me-
jorarse. “En consecuencia no se enfrenta
con los problemas a que da lugar genera-
lizar més alld de su propia experiencia.
Dentro de este contexto, la teorfa es sim-
plemente una estructuracién sistematica
de la comprensién de la propia labor”
(STENHOUSE, 1987a: 211).

Comprensién fuera de los elemen-
tos alienantes de la sociedad. Osea, com-
prensién de su propia labor informada
desde una perspectiva critica, en la que
los profesores sean los protagonistas y
sujetos de todos los cambios y mejoras de
las situaciones. “Como lugar de arran-
que, los profesores deben buscar el cam-

bio més que otros que desean cambiarlos.
Esto significa que la opcién de desarrollo
profesional encaminada a una satisfac-
cién de un tipo que supone una revalori-
zacién del yo debe resultar clara y abierta
alos profesores” (STENHOUSE, 1987b:
155).

Eneste sentido, el planteamiento de
Stenhouse es novedoso con respecto a
otros en el sentido de que nos sefialaa un
profesional ampliado como alguien que
desarrolla un proceso participativo que
busca la transformacién y el
desvelamiento de la coercién y laideolo-
gia.

PERFIL DEL EDUCADOR DE
PERSONAS ADULTAS

Acercandonos al campo concreto
de la Educacién de personas Adultas en-
tendemos que para definir los procesos
de formacién debemos, antes, definir el
perfil de educador que pretendemos for-
mar.

Hay que partir de una primera
constatacién: “el profesorado de Adultos
estaenunestado embrionario, conescasa
clarificacidn de sus funciones, desarticu-
lada su profesionalizacién y con una gra-
ve necesidad de coherencia en su forma-
cién inicial y continua” (MARZO y
FIGUERAS, 1990: 174).

ParaMerriam (cit. FLECHA, 1990),
el educador debe tener una serie de rasgos
y cumplir unas funciones: 1) ser creativo
parapoder conocer ladiversidad de nece-
sidades con las que acuden las personas
adultas; ii) pragmatico, y considerar que
los adultos participan por razones especi-
ficas y quieren aplicar rapidamente sus
conocimientos; iii) debe tomar concien-
cia y plantear el proceso, teniendo en
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cuenta que este es voluntario, y que de-
pende de la libre eleccion de los alumnos;
iv) debe ser pluralista para conocer la
variedad de audiencias y de sistemas de
comunicacion; y v) dindmico para dar
respuestas a los cambios e innovaciones.
Para Grabonski (1987) el perfil de
un educador de personas aduitas se carac-
teriza por: i) comprender y tomar en
cuenta la motivacién y las formas de
participacion de las personas adultas; ii)
comprender y satisfacer las necesidades
de las personas adultas; iii) conocer la
teoria y la préctica del aprendizaje adul-
to; 1v) conocer la comunidad en la cual se
desarrolla el proceso; v) conocer las dife-
rentes formas de aplicar los diversos
métodos y técnicas de ensefianza; vi)
poseer destrezas de comunicacién; vii)
saber localizar y utilizar materiales edu-
cativos especificos del trabajo con perso-
nas adultas; viii) mantener un amplio
criterio y estimular a las personas adultas
en el desarrollo de sus propios intereses;
ix) continuar su propia educacién; y x)
evaluar y apreciar un programa.
Nosotros, a partir de la experiencia
(LUCIO-VILLEGAS, 1991) y el con-
vencimiento de que es “ingenuo concebir
nuestro rol en abstracto, como matriz de
métodos neutros y técnicas de accién que
no se desarrollan en una sociedad neutra”
(FREIRE, 1990: 60), hemos definido
cuatro funciones: i) formador; ii)
sistematizador de determinados aspectos
del trabajo; iii) como apoyo técnico al
avance del grupo; y iv) consejero.
Concluimos proponiendo un perfil
caracterizado por: i) su capacidad para
implicarse en la vida cultural de los adul-
tos con los que vaatrabajar; ii) el fomento
de las capacidades individual y colectiva

dentro de la comunidad; iii) ser al mismo
tiempo educador y educando; iv) consi-
derar el autoaprendizaje como una técni-
caimportante para la educacién de perso-
nas adultas; y v) adquirir conciencia de
miembro de la especie humana, y, con
ello, de una actitud de respeto hacia las
diferentes formas culturales.

Este perfil supone una redefinicién
del papel tradicional del educador de
personas adultas. Realizamos esta
redefinicién siguiendo lo sefialado en el
informe Faure. “Los educadores, una de
cuyas tareas esenciales es actualmente la
de transformar las mentalidades y las
cualificaciones inherentes a todas las pro-
fesiones, deberian ser los primeros dis-
puestos a repensar y transformar los cri-
terios y los datos de la profesion docente,
en la cual las funciones de educacién y
animacion priman cada dia mds sobre las
funciones de instruccién” (FAURE vy
otros, 1985: 302). De ello, se deduce la
reconsideraciéon de los educadores de
personas adultas, ya que éste concepto
parece extenderse cada vez a un mayor
nimero de personas.’

Este criterio amplio se observaen la
clasificacién que nos presenta Flecha
(1990) para situar los campos profesio-
nales en la E.A.

a) Por el marco donde se desarrolla
la intervencién. Tendriamos, desde esta
Optica:

i) formadores ocupacionales. Desa-
rrollan actividades ligadas a los campos
de la educacién para el trabajo.

i1) animadores culturales ligados a
los procesos de desarrollo més persona-
les y sociales, normalmente no se trata de
tareas docentes formales.
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iii) especialistas en educacién basi-
ca de adultos, que son los encargados del
trabajo con los contenidos mds propia-
mente instrumentales en un ambito for-
mal.

En el caso concreto de los
alfabetizadores, Beltran (1988) ha dife-
renciado entre las necesidades de forma-
cién para los educadores que atienden a
analfabetos totales, que deben dominar
unas destrezas mdas instrumentales; y los
que atienden a analfabetos funcionales,
que deben dominar unas destrezas mas
orientadas al desarrollo educativo gene-
ral y el trabajo comunitario.

iv) educadores especializados, que
dirigen su actividad a los grupos margi-
nados de la sociedad.

b) Por la edad de los sujetos con los
que trabajan. De esta forma tendrfamos a
aquellos que trabajan con jovenes, con
adultos propiamente dichos, con ancia-
nos; o aquellos que se dirigen a todos los
grupos de edad, que considerariamos edu-
cadores comunitarios.

¢) Por su dedicacién. Basicamente
se diferenciaria entre aquellos que traba-
jan profesionalmente, y aquellos que son
voluntarios. En relacién a estos tltimos,
las investigaciones presentadas por
Grabonski (1987) parecen indicar que
éstos tienen unos intereses méas
sociocéntricos, estdn mas interesados por
el progreso del grupo en su conjunto y por
su integracion en él. Asimismo, parecen
mads preocupados por fomentar actitudes
que por transmitir conocimientos. En
definitiva, parece fundamental tener en
cuenta que es necesariaunaformacién de
corte muy determinado para los volunta-
rios, y sensiblemente distinta de la de
aquellos que se dedican profesionalmente

alaE.A.

En fin, este perfil de educador res-
ponde a la pregunta sobre el modelo de
formacién que planteamos, y nos viene
orientado por Demunter. Al contestar a
su propia interrogante sobre si el educa-
dorde personas Adultas debe serun agen-
te de desarrollo, sefiala: “Mi respuesta es
inequivoca: el formador de adultos puede
y debe convertirse en agente de desarro-
lo, pero agente de un desarrollo llevado
y controlado por las clases populares.
Esto implica que satisfaga las necesida-
desdeformacién ligadas alacualificacién
social y a la cualificacion profesional de
estas clases. Lo que requiere un dominio
técnico de su materia y una solida maes-
tria pedagdgica y social. Lo que implica
una formacién de formadores que le ase-
gure sus capacidades. Lo que implica, a
fin de cuentas, una apertura de las estruc-
turas educativas sobre el entorno y una
intervencién directa de su parte en el
planodelalucha social y politica” (1986:
178).

PROPUESTAS DE FORMACION

Haciendo referencia a las dos gran-
des direcciones sobre las que podemos
enmarcar la formacién, Flecha (1990)
nos presenta: i) la formacién en arbol,
estableciendo un tronco comiin del que
van surgiendo las diferentes especialida-
des; y ii) la formacidn en red, partiendo
de un oferta plural de formaciones de
base que incluye los fundamentos de los
diferentes tipos. Entendiendo que la for-
macién basica es fundamental, conside-
raremos mds adecuada anuestra propues-
ta la estructura de arbol, que dota a los
alumnos/as de una estructura formativa
de fondo que les permite conocer, juzgar
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y seleccionar aquellos aprendizajes con
los cuales se identifican, o que conside-
ran mds utiles para su trabajo como pro-
fesionales.

En relacién a la metodologia de
formacién, Ander-Egg (1989) nos pre-
senta, en relacidn al campo de la anima-
cién sociocultural, una serie de caracte-
risticas que debe tener este proceso: i)
caracter participativo; ii) aprovechar la
formacién potencial de cada individuo;
i1i) que los alumnos/as vayan asumiendo
su propia formacidn; iv) privilegiar la
formacién inductiva mas que los conoci-
mientos adquiridos de forma libresca; v)
la formacién debe comprender una fase
tedrica y otra practica; vi) se debe vincu-
lar laformacién ala vida, para que permi-
ta el crecimiento personal y la accién
comunitaria; vii) debe suponer un cierto
compromiso personal, y una insercién e
inmersion en la realidad; y viii) cada uno
debe ser capaz de evaluar su propio pro-
ceso de formacion, reflexionando sobre
él.

Por nuestra parte, de forma maés
general, asumimos la metodologia que
recoge Garcia Roca (1987)%, compuesta
por:

a) Ver.Habilitar a los educadores
de personas adultas para investigar la
realidad en sus dimensiones psicoldgi-
cas, socioldégicas, econdémicas vy
ecoldgicas. Este ver, lo es desde la pers-
pectiva de las personas que las viven. Se
trata de desarrollar una perspectiva
empdtica en la que priman la historia, la
vida y el contexto donde se desarrolla.
Este contexto, y como es visto por los
propios participantes, permite interpretar
los acontecimientos de una determinada
forma, construyendo el contexto simbd-

lico donde se definen las acciones socia-
les.

b) Juzgar. Adquirir y desarrollar
elementos de andlisis de la sociedad y de
su evolucion, para poder incidir en la
transformacién de la sociedad, y de las
personas. El juzgar supone hacer conver-
ger todos los factores que se encuentran
alrededor de la accién social: econdmi-
cos, juridicos, politicos y culturales.

¢) Actuar. Dominar las bases
metodoldgicas para planificar, organizar
laejecucién y evaluar los planes, progra-
mas y acciones de Educacién de personas
Adultas. Esta accién debe presentar una
serie de caracteristicas: i) partir de un
saber de implicacion que contraste los
conocimientos técnicos con aquellos que
nacende la percepcion de las situaciones;
ii) ser guiada a partir de las opciones del
actor social, en consonancia con el com-
ponente ético al que ya nos hemos referi-
do; y iii) partiendo de una propuesta de
necesidades sociales no jerarquizadas.

En relacién a los contenidos,
Grabonski (1987) considera que un pro-
grama de formacién de educadores de
personas adultas debe incluir: i) una eva-
luacién de las necesidades de los partici-
pantes,; ii) la identificacién del grupo de
participantes; iii) un entrenamiento basa-
do en la competencia; iv) la integracién
de la experiencia académica y las practi-
cas de campo; v) técnicas de entrena-
miento individualizado; vi) una evalua-
cion formativa y sumativa que incluya a
los participantes; y vii) una evaluacién
realizada por expertos ajenos al proyecto.

Por su parte, Ander-Egg (1987), en
el campo de la formacién de animadores
socioculturales, plantea cuatro grandes
bloques de contenidos. Estos son: i) una
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apoyatura tedrica; ii) el conocimiento de
técnicas y procedimientos; iii) el desarro-
llo de habilidades especificas; y iv) el
dominio de claves para comprender la
realidad circundante.

A partir de todo lo anterior, vamos
a presentar una propuesta de bloques de
formacion, definiremos una serie de do-
minios que deben orientar la formacién
de los futuros educadores de adultos.

a) Un dominio social. El educador
de personas adultas debe tener un domi-
niode destrezas que le ayuden a estructurar
grupos y facilitar su trabajo. El educador
se dirige a un grupo humano que ha
tenido la libre decision de asociarse para
alcanzar unos objetivos comunes. Este
grupo estd sujeto a unos fendmenos que
la dindmica de grupos y el conocimiento
de la Sociologia y la Psicologia de los
grupos ayuda a conocer y explicitar faci-
litando “la integracién de los miembros,
la resolucién de conflictos y el
encauzamiento de laenergia grupal hacia
el logro de los objetivos colectivos”
(BECERRA, LUCIO-VILLEGAS y TA-
PIAS, 1989: 3).

b) Un dominio histérico y
situacional. Este domino debe facilitar
los instrumentos para el conocimiento de
los antecedentes, y permitir analizar el
estado actual de larealidad. Por otro lado,
lahistoria esun seguro contrael desalien-
to ya que nos permite conocer como he-
mos ido avanzando a pesar de situaciones
parecidas a las que nos encontramos en la
actualidad. Con independencia de ellos,
parece necesario que el educador tenga
una serie de criterios formados, que le

permitan analizar los aspectos de la rea-

lidad que pueden influir en los diferentes
dmbitos de la E.A.

¢) Un dominio pedagdgico. Que
permita conocer los fundamentos con-
ceptuales de la disciplina, y, por ello, la
diversidad de espacios y situaciones don-
de se pueden desarrollar acciones relati-
vas a la Educacién de personas Adultas.

d) Un dominio para la accion so-
cial. El educador de personas adultas
debe animar la creacién y el desarrollo de
proyectos que tengan que ver con el en-
torno en el cual se desarrollan sus activi-
dades. Por ello, debera tener en cuenta el
territorio, la poblacién, las necesidades y
los recursos y metodologias que permi-
tan trabajar con la comunidad para que
esta adquiera un papel protagonista. Asi-
mismo debe tener un conocimiento de las
metodologias que puede poner en practi-
ca para apoyar el desarrollo de los proce-
sos de accidn social a fin de que la comu-
nidad adquiera un papel protagonista.

e) Un dominio comunitario. El do-
minio para la accién social debe ser com-
pletado con un dominio comunitario, que
le aporte solidaridad y elementos de de-
sarrollo colectivo y social. Se buscaria,
de esta forma, desarrollar propuestas de
cambio tanto a nivel personal como co-
lectivo. Dentrode todoello, el objetivoes
que los ciudadanos se conviertan en pro-
tagonistas de las actuaciones de desarro-
{lo en su comunidad.

En fin, esta propuesta de formacién
podria concretarse en una estructuracién
de contenidos que deberia considerar las
siguientes dreas:

a) Puntos de partida. Tanto de los
participantes en el proceso de formacién,
como en relacién al Aambito y al entorno
intelectual, cultural y social con el que
hoy nos encontramos.

89



00

Una propuesta de formacion de educadores de personas adultas

PEDAGOGIA SoCIAL 9

b) Marco tedrico. La Educacién de
personas Adultas viene enmarcada, a su
vez, dentro de unas grandes lineas filosé-
ficas y una serie de concepciones, tanto
enelterreno del desarrollo histérico como
en el la definicion de las finalidades y
funciones que se le asignan.

c) Métodosy técnicas parala inves-
tigacion e intervencion social. Desde la
deteccion de necesidades hasta la evalua-
cién de los procesos, o la expresién de
éstos, hay una larga serie de métodos y
técnicas que pueden ayudar a un profe-
sional de E.A. a desarrollar su trabajo de
formacién, en un espacio comunitario.

d) Condicionantes de la Educacion
de personas Adultas. Cualquier proceso
educativo no se produce en el vacio, sino
que se sittia en un contexto fisico, politi-
co, o psicosocial que producen una serie
de condicionantes que influyen en la for-
ma concreta en que los procesos se desa-
rrollan.

e) Ambitos de actuacion. Conside-
rada desde una perspectiva amplia hay
una gran variedad de espacios donde se
produce E.A.. Estos espacios se constitu-
yen como posibles ambitos de trabajo del
educador de personas adultas.

f) Metodologias. En funcién de la
diversidad de dmbitos, y de las grandes
concepciones tedricas, aparecen una di-
versidad de metodologias que se deben
conocer para poder optar por alguna de
ellas, en funcién de la situacién o la
ideologia personal.

EPILOGO

Todala propuesta de formacién que
venimos desarrollando tiene sentido con
un trabajo en la practica. Este trabajo no

debe plantearse, en nuestra opinién, tal y
como se hace tradicionalmente, como
una fase de précticas tras el proceso de
formacién y entrenamiento tedrico. El
trabajo en la practica, en una institucién
relacionada con la Educacién de perso-
nas Adultas, debe desarrollarse a lo largo
del proceso de formacidn. Y ello porque:

a) Permite construir una perspecti-
va globalizadora, contrastar la teorfa y la
précticay dar respuesta a las necesidades
que aparecen en la accién social.

b) Desarrolla el respeto por las per-
sonas y la toma de conciencia necesaria
que permita la implicacién con la reali-
dad y con quienes la conforman.

¢) Supone individualizar, en cierta
medida, el curriculum, y que cada cual lo
vaya construyendo en funcién de las difi-
cultades y aspectos que surgen en la prac-
tica, conformando, de esta forma, proce-
sos de formacién a medida.

d) Asimismo, permite tomar con-
ciencia de la necesidad de una educacién
permanente para dar respuesta a los pro-
blemas derivados de la actuacién cotidia-
na.

e) Da sentido a la propuesta de un
profesional reflexivo que asume como
compromiso la mejora de las practicas y
de las situaciones donde estdn se generan
y producen.

Y en todo este proceso deben tener
un papel especial las personas que desa-
rrollan su trabajo en la institucién ala que
el alumno/a acude. Este tutor debe com-
prometerse en la tarea de realizar un
proceso de formacién desde la practica,
para la transformacidn.

En definitiva, este trabajo en un
ambito concreto de E.A. debe permitir la
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construccion de los saberes propios des-
de el conocimiento de la realidad, y, por
ello, un proceso constante de
contrastacion entre la teorfa y la préctica.

BIBLIOGRAFIA
ANDER-EGG, E. (1985): “Practica de la
Animacién  Sociocultural”. En

QUINTANA, I.M. ed.: Fundamentos de
Animacion Sociocultural, Madrid:
Narcea. Pdgs. 175/201.

ANDER-EGG, E. (1987): La Animacidny los
animadores, Madrid: Narcea.

APPLE, M.W. (1986): Ideologiay curriculo,
Madrid: Akal.

ARISTOTELES (1984): Etica a Nicémaco,
Madrid: Espasa-Calpe.

BARNES, B.S. (1987): Sobre Ciencia, Bar-
celona: Labor.

BECERRA, C.; LUCIO-VILLEGAS, E. y
TAPIAS, J. (1989): “Economia Social y
Animacién Sociocultural: relevancia de
la dindmica de grupos en la educacién
cooperativa”. Comunicacién al I Con-
greso de Animacion Sociocultural, Ma-
drid: UNED, 1989. Documento meca-
nografiado.

BELTRAN, F. (1988): “Algunas considera-
ciones en trono al analfabetismo funcio-
nal y la formacién del personal
alfabetizador”. En A.M.E.A.:
L’Alfabetitzacic en l'entorn urba dels
Paisos Mediterranis, Valencia:
Generalitat Valenciana. Pdgs. 82/87.

BUNGE, M. (1985): Seudociencia e ideolo-
gia, Madrid: Alianza.

CARR, W. y KEMMIS, S. (1988): Teoria
critica de la ensefianza, Barcelona:
Martinez-Roca.

DEMUNTER, P. (1986): “El formador de

~ Adultos. ;jAgente de desarrollo?”. En
QUINTANA, I.M. ed.: Investigacion
Participativa. Educacion de Adultos,
Madrid: Narcea. Pags. 170/178.

ELLIOTT,J. (1986): “Autoevaluacidn, desa-
rrollo profesional y responsabilidad”.

En GALTON, M. y MOON, B. eds.:
Cambiar la escuela, cambiar el
curriculum, Barcelona: Martinez-Roca.
Pags. 237/259.

ELLIOTT,J. (1991): “Actuacién profesional
y formacién del profesorado”. Cuader-
nos de Pedagogia, 191, 76/80.

FAURE, E. y otros (1985): Aprender a ser,
Madrid: Alianza/UNESCO.

FLECHA, R. (1990): Educacion de personas
Adultas. Propuestas para los afios no-
venta, Barcelona: El Roure.

FREIRE, P. (1990): La naturaleza politica de
laeducacion, Barcelona/Madrid: Paid6s/
M.E.C.

GARCIA ROCA, (1987): “Metodologiade la
intervencién”. Documentacion Social,
69, 27/52.

GIROUX, H. (1990): Los profesores como
intelectuales, Barcelona/Madrid: PaidGs/
ME.C.

GRABONSKI, S.M. y cols. (1987): Educa-
cion de Adultos. Manual de entrena-
miento, México: Trillas.

GRAMSCI, A. (1974): La formacién de los
intelectuales, Barcelona: Grijalbo.
JARVIS, P. (1989): Sociologia de la Educa-
cion continua y de Adultos, Barcelona:

El Roure.

LUCIO-VILLEGAS, E. (1991): La Investi-
gacion Participativa en procesos educa-
tivos con Adultos: El caso de “Parque”,
Tesis Doctoral: Universidad de Sevilla.

MARZO, A. y FIGUERAS, JM. (1990):
Educacion de Adultos. Situacion actual,
Barcelona: I.C.E. U.C.B./Horsori.

M.E.C. (1986): Educacién de Adultos. Libro
Blanco, Madrid: M.E.C.

PEREZ GOMEZ, A. (1990): “Comprender y
ensefiar a comprender. Reflexiones en
torno al pensamiento de J. Elliott”. En
ELLIOTT, J.: La investigacién-accidn
en educacion, Madrid: Morata. Pags. 9/
19.

POPKEWITZ, Th. S. (1988): Paradigma e
ideologia en investigacion educativa,
Madrid: Mondadori.

QI



92

Una propuesta de formacion de educadores de personas adultas

PEDAGOGIA SociAL 9

SAEZ, J. (1990): “Del enfoque tecnoldgico a
la Educacién Comunitaria”. Revista de
Pedagogia Social, 5, 205/247.

SCHWAB, (1969): “Un enfoque practico
como lenguaje para el curriculum”. En
GIMENO, J. vy PEREZ GOMEZ, A.
(1985)eds.: La ensefianza: suteoriay su
prdctica, Madrid: Akal. Pdgs. 197/209.

SCHON, D.A. (1992): La formacién de pro-
fesionales reflexivos, Barcelona/Madrid:
Paid6s/M.E.C.

STENHOUSE, L. (1987a): Investigacidn y
desarrollo del curriculum, Madrid:
Morata.

STENHOUSE, L. (1987b): La investigacicn
como base de la ensefianza, Madrid:
Morata.

VYGOTSKY, L.S. (1979): El desarrollo de
los procesos psicoldgicos superiores,
Barcelona: Grijalbo.

WERTSCH, J.W. (1988): Vygotsky y la for-
macion social de la mente, Barcelona:
Paidés.

NOTAS

1. Eneste sentido se viene trabajan-
doenlaUniversidad de Sevilla, y en otras
instituciones, sobre la idea de que, al
limitar el componente de instruccién y
primar los de educacién y animacion, hay
una serie de profesionales: médicos, tra-
bajadores sociales, psic6logos comunita-
rios, etc.; y una serie de roles: lideres
sindicales o vecinales, que estdn desarro-
llando tareas como educador de personas
adultas. Por otro lado, la amplitud de la
consideracién del educador aparece yaen
el Libro Blanco de Educacién de Adultos
(M.E.C., 1986).

2. Bsta propuesta metodoldgica ha
sido utilizada para estructurar una pro-
puesta de Diplomado en Educacién So-
cial con la especialidad de Educador de
personas Adultas, en una ponencia pre-
sentada en la VII Jornadas Nacionales de

Pedagogia Social, en colaboracién con el
profesor Manuel Collado Broncano.




