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INTRODUCCION

Entre las innumerables singularidades de la produccion tedrica que
inspira la problemdtica del desarrollo, la més curiosa es la tendencia a uti-
lizar los esquemas seculares del pensamiento teoldgico, lo que. conduce
esencialmente a escoger un punto de llegada claramente imaginado —El
Desarrollo, 1a Nueva Sociedad, en suma, un sustituto del Reino de Dios—,
a redefinir el o los pecados capitales como el subdesarrolio, los pobres, la
miseria, etc. .. y a proponer un camino de salvacién, cuidadosamente or-
ganizado en una nueva progresion de etapas, como las estaciones del Via
Crucis. Aquellos, que se preocupan sobre todo por la formacién' en el -
desarrollo estdn todavia més supuestio que los demas a este género de ten-
taciones intelectuales. -

_ En esas condiciones, nuestro propdsito es principalmente metodolo-
gico. Nos esforzaremos sistematicamente por romper con. ese género de.
razonamiento que puede ser util, pero que nos parece bastante ajeno a un

* Profesor en la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacién en la Universidad de Gi-
nebra y del Institnto Universitario de Estudios para el Desarrolio en Ginebra, Suiza. -

1. Para evitar equivocq_s inditiles, utilizaremos los términos “‘formacién’’, “‘educacién™ ¥ ‘“‘ense~
fianza’™ como sigue: fofmacidn significa para nosotros toda intervencién gue trata de: modi-
ficar rapidamente la comciencia, las actitudes y el comportamiento de una personaz o de un,
grupo: educacidn es toda intervencién de formacién que se atiene a los modelos difundidos en
y por Occidente; emsefanza significa toda forma de educacidn que se sitia en los niveles pri-
mario, secundario o superior de los sistemas nacionales -de educacién. La_ acepcién especifica
que daremos de la nocién de exfraescolaridad serd explicada en el texto, en particular en el
capitulo segundo (Cf. figura HI). '
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siglo en el que se busca la solucién de otros problemas. Sin embargo,

nuestro objetivo de la formaciodn, entendida ésta como el conjunto de in-
tervenciones gue buscan modificar -al individuo o a la colectividad, es de-
masiado complejo para que podamos contentarnos con un solo método.
Utilizaremos, por lo tanto, tres enfoques sucesivos que trataremos de ha-
cer conyergor -hacid: una mterpretamon ‘coherente, .. ;. et TN A

Ante todo analizaremos ‘el fénémeno particular que nos interesa en
funcién de su desarrollo histérico. En el primer capitulo intentaremos
poner de relieve las circunstancias y los contextos en los cuales wun razo-
namiento en favor de la formacién extraescolar, ha logrado colocarse a
nivel universal a través de las conferencias internacionales que la UNESCO
ha organizado en los dos ultimos decenios y uno de cuyos miltiples. logros

s “la nueva estrategia” que propone ¢l Banco Internacional de Recons-
truccwn y Fomento. Ese andlisis critico del razonamiento sobre el papel
de la educacién extraescolar en el desarrollo deberia permitirnos demos-
trar nuestra tesis fundamental: que este logro de la educacién extraes-
colar no se. debe a que ésta mowhce Ios recursos mut;hzados, 111 a que,
sea més funcional, ni a que rcsponda en consecuenua a las necemdades'_
de las poblaciones mteresadas sino a que eHa es el {nico mecho de con-
tinuar la misma pohtica de escolarlzacmn bajo: otra forma. No se trata __
de una reﬂexmn sobre los modelos de desarrollo que explique este interés
por lo extraescolar, sino més bien de las dificultades de salir del atolla-
dero en que nos encontramos con respecto a la universalizacién del mode-
o occidental de la formacién. . En lugar de ir a las raices de la crisis. lla-
mada “mundial”, de la educacién, se hacen esfuerzos por reajustar ias po-
liticas educativas, agregando un nuevo dominio de formacién. :

Pero no basta criticar un razonamiento para cambiar :la realidad de
las cosas. Prueba de ello es que, a pesar de todos los estudios, folletos v -
declaraciones oficiales sobre la “crisis- de la educacién”, los sistemas es-
colares siguen desarrolléndose. Por eso, en el segundo capltulo nos esfor-
zaremos por delimitar de manera sistematica las formas de intervencién
—por cierto bastante dispares— que se clasifican con el vago término de
“formas extraescolares de educacién”. Mostraremos que una de las ma-
yores dificultades comnsiste -en que Ias técnicas de que disponemos para ha-
cer el inventario de esas formas —semadnticas, estadisticas y taxonémicas—
no han.sido todavia -elaboradas hasta el punto de hacer. visible. un fené-
meno cuya _mporta_pqlg, en ge_n_eraL se subestima. Basandopos__ én nuestra
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experiencia —desgraciadamente limiitada—2. trataremos de poner un - nuevo
enfoque de esta problemadtica. :

- A continuacién de ese segundo capitulo .—bastante técnico, - aunque
contlene 1mphc1tamente una dxscusmn de las posturas 1deologlcas que jus-
tifican y ‘estricturan las clasificaciones ¥, por ‘consiguiente ‘lTos inventarios
propuestos pasaremos a un tercer capitulo, que es critico en el sentido en
que Habermas utiliza este concepto (Flabermas, 1975). Nuestro propé-
sito es articular el anélisis de las estructuras reales de lo extraescolar en la
interpretacién de una serie de razonamientos sobre el téma, a fin de cap-
tar el sentido de ese desenvolvimiento, en la problemética contemporédnea
'de la formacmn. Esto nos. penmtlra destacar las lincas de una investiga-
'01011 para que Ia formaczon sirva Iealmente al desarrollo de los hombres
y no para que éstos dependan servﬂmente: de formas de crecumento a las
cuales no les resta mas que la siniestra Ilbertad de adaptarse o de desapa-

1' ecer

Aunque asumo la entera responsabilidad por este escrito, tengo - que
aclarar que el mismo es el resultado de un intenso trabajo de elaboracién
colectiva, principalmente, en lo que atafi¢ ‘a nuestra enseflanza sobre lo
_extraescolar.y a los problemas de la dependencia tanto en el Instituto de
Estudios del Desarrollo, de Ginebra, como -en.el Instituto Internacional
de Planificacién de la Educacién (IIEP), de Paris, v en el Instituto de
Estudios Avanzados en Educacién de la Fundacién “Getulio Vargas”
(IESAE), dc Rio de Janeiro, entre 1971 y 1975. Deseo en particular
agradecer a rms colaboradores 1a Srta. Gabnelle Haussmann y el Sr. Mi-
chel Carton, 351 COmo a todos los demas part101pantes €n esos Semmarlos
por su aporte que c1ertamente ha sido cons1derab1e.

_2 Las expenencnas en las cuales hcmos pochdo tomar parte como part:cnpante © como evaluador

' ‘son las sigiiientes: :

. =—En Brasil: Ias exXperiericias de . alfabetizacién ooncientizadot'a ‘del MEB ¥ dc Pa'ulo Fren‘e
(1962) - 1967}, {(Furter, 1976); ¥y de educacién pxtraesco!hr_en_ el Estade de Pernambuco
(1972) (Furter vy Swett, 1972);

T —En Venezuela -experiencias de planificacién ‘denfro ‘de las' perspectlvas de ta educacién per-
manente a propdsite. de’ la ODECA (1968 - 1970) (Furter, 1970); de poliuca cultural (Fur-.
ter, 1976) ¥ del INCE {Furter, 1977), Lo

"'H—En Irin: el proyecto ‘piibta de alfabetizacién funclona.l (1970) (Furter, 19‘!2)

- ~— En: Senegal: en-experiencias de educacion de adaltos en el medio rural (1972} (Furter ¥
Grabe, 1971); ’ :

— En Rwanda principalmente: estud:lo de alternatwas a la ayuda su1za en materia de educa—
cion (1972—19’?’4) (Furter 1974 e.a.); _ . :

"---Por dltimo, en Francia: parnc:lpac:én en eva]uacmnes de proyectos de formamdn colectlva

T en- Saboya;, Grenoble. ¥y Lorena (19’72 1974) (Purter 1971)

-1
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= - CA’P-ITULO I

LA PROBLEMATICA DE LA EDUCACION EXTRAESCOLAR EN
EL CONTEXTO DE LA EDUCACION Y EL DESARROLLO -

Funciones de la educacion extraescolar

' Una de las grandes debilidades actuales del estudio de !a educacién
extraescolar es la escasez de los estudios histéricos. No sélo no sabemos
—o0 lo sabemos mal— cémo se ha desarrollado este fenémeno, sino que
subestimamos 0 ignoramos que muchas veces se trata de formas “exira-
escolares™ que han precedido a las escolares de formacion. ‘Compartimos
Ia opinién que los papeles (histéricos) de la educacion extraescolar en
el mundo. (y no sélo en Occidente) han sido mucho mdas importantes y
que el conocimiento sistematico de los mismos presentaria una nueva ima-
gen completamente distinta del crecimiento de la formacién en las socie-
dades no industrializadas. Por lo menos es lo que podemos deducir de las
observaciones y aclaraciones —un tanto apresuradas y a veces superficia-
les— de los trabajos de Grandstaff que merecerian emprenderse de nuevo
para Europa y en Europa (Grandstaff, 1974).

Esta limitacion histérica permite afirmar rotundamente a ciertos .apo-
logistas de la educacién extraescolar que se trata de una innovacién ab-
soluta, de una revoluc'ién educacional, de la invencion del siglo, en suma,
que todo ha comenzado de nuevo. .. con ellos. La educacién extraesco-
far seria una singularidad de nuestra sociedad moderna cuyas funciones
se podrian determinar a priori (Hallenbeck, 1964:5-25). Dejando a un
lado toda referencia histdrica —lo cual les permite hacer creer que 1o han
inventado todo, aunque a menudo no han hecho mas que copiar laborio-
samente el pasado—, afirman con la mayor simpleza que la educaciéon ex-
traescolar satisface necesariamente tal o cual funcién. Esta simpieza les
permite también proponer tipologias claras y nitidas en que podemos dis-
tinguir en seguida funciones que todo el mundo conoce, y otras cuya
clasificaciéon parece mucho mas delicada.

Empecemos por las funciones més conocidas. En primer lugar estd
la de la recuperacion rattrapage). La mayor parte de los autores cree,
en efecto, que la educacioén extraescolar se desarrolla en funcién de cier-
tas necesidades de clientelas especificas que aparecen a medida que una
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sociedad va haciendo uso de sus recursos humanos. Asi, cuando la socie-

dad utiliza un grupo de estos recursos que hasta entonces habia sido poco
favorecido, hay que proporcionarle en seguida al grupo las condiciones
para “recuperar” su retardo. En esta perspectiva, la accion de lo extra-
escolar no tiene limites. Sus intervenciones incluiran tanto a jévenes co-
mo a ancianos, a mujeres como a hombres. . . siempre en funcion de las
“necesidades™, es decir, en funcién de los intereses de los grupos, de las
clases o de las civilizaciones dominantes,

Otros irdn mas lejos, haciendo resaltar la originalidad de que la edu-
cacidn extraescolar se identifica con la educacion de adultos y que ellos
distinguen y a veces oponen a las demés formas de educacién., Son los
fanaticos que “van a la educacién de adultos” como otros en ei siglo pa-
sado iban a las misiones. Para ellos, la educacién no sdlo debe demostrar
que el adulto puede seguir formandose, lo cual esta bien, sino que debe
hacerlo, lo cual es discutible. En efecto, los movimientos sociales de la
educacién de adultos (que participan e¢n gran manera de ciertas caracte-
risticas de las sectas) son de dificil interpretacién. Por una parte, no se
puede negar que esta educacion se haya desarrollado. Para 1963, Hallen-
beck calculaba en 17 millones a los adultos que estudiaban y en 9 mi-
llones a los que se autoeducaban, mientras que los adultos clasificados
como estudiantes reguglares no eran mas de 2,600.000 en los Estados Uni-
dos (Hallenbeck, 1964: 5-25). Pero, ;no se ha efectuado este desarrollo
por razones ambiguas? ;Se trata acaso de una respuesta (adecuada) a
necesidades de cambio? (Pero, ;jcuales, en nombre de qué y para qué?
(Pantillon, 1974). ;No es acaso, una proyeccion sobre el area de la tor-
macion de la sociedad de consumo (se consume formacidn, como se con-
sumen las vacaciones o los ocios)? O peor aln, ;no se trata acaso del
resultado de la accion del campo de presion de educadores frustrados por
la escolarizacion o de militantes politicos que han fracasado en su poli-
tica, en fin, de personas que transfieren sus aspiraciones revolucionarias
al area de la formacion como lo han demostrado cruelmente ciertas cri-
ticas? (Guigou 1972 y Fritsch, 1971). Sea como fuere, podemos deducir
ya tres funciones: recuperar, mantener y progresar. Pero otros autores,
al admitir la universalidad de esas primeras funciones, insisten mucho
mads en otras, como las de participacion y de autodesarrolio.
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- Figura X:: -

1

CUADRO’ COMPARATIVO DE LAS FUNCIONES ATRIDUIDAS
. i ALA EDUCACION EXTRAESCOLAR:
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La Formacion Extraescolar y el Desarrollo Dependlente

Como lo muéstra el cuadro comparatlvo de las funciones a,tnbmdas
a la educacxén extraescolar ‘por cuatro autores anglosa]ones (ﬁgura I),
existe una convergenma innegable respecto de las tres pnmeras en cam-
bio, las dos dltimas no son percibidas por todos los autores. Ahora bien,
al estudiar con mas cuidado ese primer esfuerzo taxondmico, nos damos
cuenta que la convergencia se explica esencialmente porque la materia
implicita en todos los autores es la escolarizacién tal como se’ha desarto-
llado en el mundo occidental industrializado. Asi, cuando atribuyen a la
- educacién extraescolar la funcién de “recuperacion”, se trata, pura y snn-
plemente, de permitir la integracién a la poblacién que no ha sido esco-
larizada . —es decir, que no ha tenido el aprendizaje de la formacién tal
como se. ha institucionalizado en los paises industrializados que se rea-
grupan dentro de la OCDE o de la.OTAN— en el universo de los escola-
rizados, y no de recuperar los conocimientos y €l saber que necesita la
integracion para desarrollarse. Este concepto etnocéntrico .aparece igual-
mente en las funciones “de adaptacién?” y..de “promocién”, ya que se tra-
ta de procesos formativos con vistas a integrar poblaciones que se hubie-
ran quedado al margen de la evolucién de las sociedades llamadas “mo-
dernas”. En esas tres funciones no hay nada que haga suponer que la
participacion de los interesados haya sido contemplada ni aidn deseada.
(Se han expresado esos autores al respecto? (Estan de acuerdo con esos
ﬂbjetlvos‘? (INo habra otras necesidades que satisfacer? (Tendrin el de-
seo que la educacién extraescolar satisfaga.otras funciones? Francamen-
te, no sabemos nada, sino que las clientelas reales que siguen efectivamen-
te esas formas de educacién son mucho mas limitadas que las clientelas
Ppotencigles. Cabe sospechar que la educacién extraescolar se ha legiti-
mado en la medida en que los autores comprueban que la escolarizacién
concebida en el modelo occidental no es capaz de responder a sus objeti-
VOs ¥ que es necesaric buscar nuevas salidas a 1o que se ha llamado la
crisis —mundial o no— de la educacién escolar

Con el fin de verificar esta hip6tesis, vamos a examinar el lugar que
se le ha atribuido a la educacién’ extraescolar para el desarrollo en tres
conferencias internacionales sobre educacién de adultos que la UNESCO
ha organizado despues de la dGltima guerra mundial. Estas son poco nu-
merosas, por 1o cual, es facil captar todos sus aspectos 51gmf1cat1vos. Las
conferéncias 'se han sucedido cada diez afios, 1o que hace de cada una un
céniodo punto de ‘referencia para seguir la evolucién diacrénica de la
problemitica en los decenios. Por wltimo, su preparacién y sus repercu-
siones tuvieron la suficiente importancia en ¢l nivel de los razonamientos
como para darnos los elementos esenciales del debate ideologico. Para
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las dos primeras, utilizaremos la historia oficial publicada por la UNESCO

(Nely, 1963); para la tercera, hurgarecmos en nuestra experiencia de dele-
gado suizo y consultaremos las distintas versiones —confidenciales— del
documento de base (UNESCO/CONFEDAD 1971-1972).

Las conferencias internacionales sobre Educacion de Adultos y la
problemdtica del subdesarrollio

1. La Conferencia de Elsinor (1949)

Aunque parcce que hubo una conferencia internacional en 1929,
celebrada en Cambridge (Reino Unido),? y la de Elsinor (Dina-
marca), inaugura las actividades de la UNESCQO en este campo. Sin
embargo, esta primera conferencia fue no solamente europeicéntri-
ca —no hubo ningun participante que representara al Tercer Mundo
y las dos terceras partes de los participantes, no sélo fueron europeos,
sino también clasistas. Todo se desenvolvié como si Europa fuese to-
davia el centro del mundo y como si toda problemética, como la de la
educacién de adultos, que es nueva en el nivel internacional, no pudiera
desarrollarse ni difundirse sino partiendo del centro. En Elsinor, los
participantes quisieron, sobre todo, promover a “la élite” obrera vy,
cuando hablaban de educacion “popular”, era séle con la intencion de
difundir la cultura burguesa en los medios proletarios. No es de ex-
trafnar, pues, que los movimientos de la cultura llamada “popular™
y las asociaciones privadas para la promocién social y educativa do-
minaran €l debate. Por otra parte, sélo se trataba de educaciéon de
adultos y no de educacién extraescolar. Sélo iba dirigida a personas
que ya estaban activas; sus fines eran limitados, como:

— forma é€lites obreras o campesinas a fin de encuadrar a los grupos
sociales que ascienden;

— promover la educacion popular, entendida en el sentido restrictivo
de “generalizar para toda la poblacion adulta los beneficios de la
escolarizacién y de la instruccién puablica”. En esta perspectiva
se evocan los problemas de los paises en desarrollo y, en ella, la
UNESCO se podria comprometer dentro de su Proyecto Principal
N9 1 en América Latina, donde la expansién de la educacién pri-

3. No hemos obtenido suficiente informacién acerca de ella para incluirla en este anilisis hists-
rico.
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- - maria incluirfa ipso facto, la educacién (primaria) de aduitos (Pai-
va, 1973; Mantovani,  1958; Prieto, 1965);

— sostener accjones puntuales e intensivas a fin de complementar con
“formacién”, ciertas acciones sociales como campafias de vacuna-
cién o de salubridad publica.

Con todo, si se leen atentamente los documentos, aparece algo di-
ferente, que se expresa sotio voce y que se desarrollaria' en la década
de 1950. Es el tema de la educacion fundamental, en el que los an-
glosajones desempenanan en lo sucesivo un papel preponderante (Pe-
ers, 1958: 313-331; Howes, 1955). Este tema estarfa ligado parti-
cularmente a México, que parece haber indicado el camino, en los
aftos 20, con sus misiones culturales.

La UNESCO entiende por misiones culturales esencialmente una
intervencién educativa global, pero reducida a un minimo indispen-
sable que incluye la alfabetizacién y que se dirige a poblaciones mar-

- ginadas, con ¢l fin de darles el poder de encontrar sus soluciones a los
problemas que se les plantean. Esta educacién fundamental serd am-
pliamente difundida por el Centro Regional de la UNESCO llamado
CREFAL, situade en Patzcuaro, en homenaje al Obispo Vasco de
Quiroga, quien, en los primeros afios de la Conquista, se aplicé a
concretizar las ideas generosas de la utop1a de Tomés Moro en pro-
vecho de los indios de Michoacan.

2. Conferencia de Montreal (1980)

En la década siguiente cambian las cosas. Si los objetivos propues-
tos en Montreal en 1960, afio en que se celebrd la II Conferencia In-
~ternacional, son muy distintos, es porgue ¢l mundo ha cambiado: una
multitud de paises al fin se ha liberado del yugo colonial. Por pri-
mera vez, se reconoce que la educacién de adultos es un conjunto com-
plejo cuyos limites estdn mal definidos y cuyo conjunto de formas no
se distingue bien, lo cual no impide trazar a grandes Tasgos sus tareas
principales. Estas se distribuyen entre los tres sectores principales de
lo que se llamaria de ahi en adelante ¢l desarrolio.

En primer lugar, estd el sector econémico, en que las tareas serian
tanto las de la formacién profesional, entendida como la promocién pa-

' ra el mejoramiento de las calificaciones, como las del fomento de in-
versiones humanas (el famoso self-help). Este primer conjunto es el
objeto de investigaciones que pretenden demostrar que la educacién
de adultos significa necesariamente el aumento de la productividad de
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éstos, ya que, de acuerdo con un famoso informe (el de la misién
Shoup a Venezuela), las entradas aumentarian en relacién con el
grado de instruccidn.

El segundo sector es mis social. Es el de la educaciéon fundamen-
tal que, concibe la formacién de manera mas global, a diferencia del
sector anterior.

Por dltimo el tercero, tal vez el mds interesante y sorprendente en
la repercusion de la independencia adquirida o conquistada en el Ter-
cer Mundo sobre la problematica educativa, es 1a asociacién de la edu-
cacion de adultos con el desarrollo politico o, como se dijo entonces,
el aporte de la educacidén a la construccién de nuevas naciones. Si,
como lo han subrayado algunos (Khoi, 1967: 28-37. 207-209), este
concepto de la educacion de adultos marca una ruptura con la idea de
Elsinor de una educacion de adultos que fabrica élites populares, o sea
a los guardianes de la clase obrera y campesina, es menester decir que
en Montreal esta interpretacion es ambigua, porque lo mismo puede
suscitar “contra-€élites” que movilizar las fuerzas populares para la de-
mocratizacion en profundidad (recuérdese la cuestién del voto de los
analfabetos en Latinoamérica) o convertirse en un instrumento peli-
groso de capacitacién de las fuerzas populares dentro de la mejor tra-
dicién de las estrategias de modernizacién puestas al dia por los politi-
cal scientists de la CIA gue la USAID envia por centenares a los pai-
ses en desarrollo.

3. La crisis mundial de Ta educacion en Tokio (1972)

16

Las perspectivas de Montreal debian desembocar, en el afio 1972,
en una crisis cuya gravedad es proporcional al nivel de aspiraciones a
que se habia llegado durante Ia década de 1960. Para medir su im-
portancia, tomemos como punto de partida el informe Aprender a ser
(UNESCO, 1972). Fundamentalmente, este informe defiende un con-
cepto global del desarrolio de la educacién por las sociedades contem-
pordneas, cuya finalidad es asegurar a todo individuo la posibilidad
de aprender durante toda su vida (Principio I, pag. 205). No sélo este
principio llamado de “la educacién permanente” (pdgs. 162-163)
constituye la clave de toda argumentacién, sino que, y sobre todo, cre-
en los autores que seria el elemento motor de nuevas estrategias edu-
cacionales gue, al mismo tiempo que sitian a la ensefianza en su debi-
do lugar, no identificardn nunca su expansién con la politica de la
formacién (pags. 95-96) y se esforzaran por redistribuir las respon-
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sabilidades de formacidon entre el conjuntce de las instituciones de la

sociedad, comprendiendo aquéllas que no tienen normalmente una vo-
cacién de educacién (Principio 11, pag. 207). Dichas estrategias
suponen que ¢l desarrollo de un individuo y de un grupo, en nuestra
sociedad contemporianea, depende simultaneamente de tres formas dis-
tintas de formacion:

1. De la educacion difusa, o sea del proceso realmente permanente
gracias al cual todo individuo adopta actitudes y valores y adquie-
re conocimientos gracias a su experiencia diaria, a las influencias
de su medio y a la accidn de todas las instituciones que lo inclinan
a modificar el curso de su vida (pags. 156-158 y 170-174).

2. De la educacion extraescolar, o sea de todas las actividades organi-
zadas que contemplan clientelas particulares en conformidad con
sus necesidades y aspiraciones.

3. De la educacion escolar, en fin, gque en forma de sistemas de ense-
nanza jerarquizados v divididos en afios de estudios permite, al con-
junto de la poblacidon que no estd comprometida atin con la pro-
duccién, adquirir la formacién de base indispensable para poder
utilizar, en lo sucesivo los medios de la educacién extraescolar y
difusa.

Esto supone, por una parte, que toda politica educativa debe si-
tuarse en un conjunto que abarque igualmente la politica cultural, la
pelitica cientifica y la del empleo, lo cual es particularmente importan-
te en nuestra situacidn actual, en que, paralelamente y sin coopera-
cidn, se elaboran politicas en cada uno de esos campos; por otra parte,
que esa politica reconozca implicitamente el derecho a la formacion,
propuesto recientemente en Suiza por el legislador federal y rechazado
por los cantones.

A partir de ese principio, Aprender a ser precisa el lugar de 1a edu-
cacién de adultos, que viene a ser “el resultado normal del proceso
educativo’ (Principico XII, pdg. 231). En estos términos el éxito (o
el fracaso) de una politica educacional en un pais ya no puede medir-
se solamente por la escolarizacién de la nueva generacidn, sino por el
namero de adultos que se han capacitade para la autodidaxia (Prin-
cipio XTIV, pag. 236).

Basta confrontar esos dos principios con la realidad, tal como apa-
rece en los resultados preparados por la Conferencia de Tokic o del
Consejo de Europa, para darse cuenta de que es una minoria infima
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(cerca del 5% de la p(;blacic’m activa) la que liega actualmente a esa

etapa en nuestra sociedad. Ademas de las declaraciones a veces paté-
ticas de los delegados a la Conferencia, que denunciaban las ilusiones,
las desigualdades y la injusticia de la educacién de aduitos, o de los

_informes a veces notables de los distintos paises para la encuesta que
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preparaba la Conferencia, varios participantes se refirieron a los pri-
meros resultados del estudio internacional emprendido por el Interna-
tional Council for Educational Development (ICED) por cuenta del
Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento (BIRF) y del
UNICEF (Coombs, 19'74) En este estudio se verlflcaron tres hipd-
te51s fundamentales:

1. En general, Ios sistemas de formacién no han utilizado lo bastante

Ias nuevas potencialidades educativas contemporaneas;

2. Los sistemas de formacion se han preocupado muy poco del pro-
blema del empleo y de modo mz’ts general todavxa de como utilizar
la formacién recibida;

3. Los proyectos de éducacién extraescolﬂr han estado muy aislados
de su contexto o de otros proyectos de desarrollo y de formacion.

En Aprender a ser se trata de proponer tres tipos de razones que
expliquen ese desencanto gque fue tan sensible en Tokio, donde las de-
legaciones mds Iicidas pidiercn a la UNESCO que no se orgamzaran
mdas reuniones de esa clase,

Prlmcramente vivimos en sociedades que no usan bastante el po-

tencial de 1a educacién difusa y extraescolar (pigs. 42-43) porque ¢l

medio no ha sido considerado sino, excepcionalmente, en beneficio de
la autoeducaciéon (pégs. 62 v 92). Por eso, después de haber subra-
yado la importancia capital de la educacion difusa (Principio III, pag.
210), los autores de Aprender a ser insisten en la necesidad de enlazar
sisteméticamente el ejercicio de una profesmn con la formac1on con-
tinua, 1o que ha de hacerse:

— a mivel de la préctica profesioﬁal debieﬂdo orgéniiarse los lugare's
como la primera ctapa de una formac1on profesional continua (Prin-
cipio VIII, pag 222).

— a nivel de la practica profeswnal deblendo orgamzarse los lugares
de produccion de tal manera que favorezcan el desarrollo de los in-
dividuos (Principio IX, pag. 223).

Notemos que estos dos principios tienen singular significacién tam-
bién para Suiza, donde nos hallamos en' una fase en que no sélo se dis-
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cute de nuevo Ia Ley sobre el aprendizaje, sino que también se piensa
en las licencias por motivo de formaciéon (pag. 213). Creemos, sin
embargo, que Aprender a ser pudo haber ido maéas lejos, valorizando
también la importancia de una reorientacién de las comunicaciones de
masas y de los medios de informacién. No sélo éstos debieran utilizar-
se mas en los sistemas educativos (Principios XV, pags. 238 y XVI,
pag. 240), sino que, en vista de su impacto considerable sobre ¢l am-
biente (pags. 71 y ss., 138 y ss. y 152), convendria que a través de
las politicas culturales, esos medios sirvieran sobre todo para enrique-
cer los medios de aprendizaje difusos, impregnandolos ain mas de la
substancia misma del aprendizaje.

La segunda razén del blogqueo del proceso de la educacién perma-
nente se desprende del hecho que la escuela, a pesar de las afirmacio-
nes ideoldgicas que pretenden que es un medio privilegiado de demo-
cratizacién, es un mundo en que de hecho reinan las desigualdades
(pags. 81 y ss.). En efecto, muchos adultos ya no creen en sus posi-
bilidades de formacién porque:

— Su escolaridad fue vivida bajo la influencia del fracaso, como lo in-
dican las tareas relativamente inguietantes de repeticién y abandono
escolares (pags. 49 y 50, 83-85 y sobre todo 89) gue en los paises
en desarrollo adquiere proporciones alarmantes. Pero esta fabrica-
cidn en masa de futuros desertores no es solo significativo a nivel in-
ternacional, sino que sobre todo, se percibe en las naciones, ya sea
entre las zonas urbanas y las rurales, como lo indica la disparidad
de tasas relativas a la repeticién y al abandono de los alumnos en
las escuelas primarias (urbanas y rurales), ya de manera mas pre-
cisa aOn, entre las distintas regiones naturales cuando se comparan
distintos indices sociocecondmicos y culturales (Figura IY).
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. Figmall | o
LAS TASAS DE ANALFABETISMO Y DE DEFICIT ESCOLAR
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{(d) Sin educacién (déficit)
Fuente: IDES Educacién p. 22
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— Los contenidos que la escuela ha dado a la educaciéon no toman en
cuenta suficientemente sus necesidades, sus aspiraciones ni adn la
evolucién de la sociedad (pags. 70 y ss.). A este respecto, los auto-
res de Aprender a ser destacan el interés que habria en generalizar
el concepto de funcionalidad aplicado por la alfabetizacion llamada
funcional (pags. 160-161) dando mis importancia a la participa-
cién de los discentes (Principios XX, pag. 248 y XXI, pag. 251).

— Por fin, y quizds podriamos decir sobre todo, el acceso a los estable-
cimientos de ensefianza de nivel postsecundario (Principio X, pag.
226) sigue siendo muy dificil y restringido para los adultos que de-
sean retomar, prolongar o completar su formacién, y el problema pa-
rece agudizarse especialmente en el nivel universitario (paginas
154-155).

Todas esta razones, llevan a los autores de Aprender a ser a afirmar
que el desarrolio educativo no puede contentarse con atribuir a la edu-
cacidn extraescolar un papel complementario, correctivo o paliativo en
relacién con los sistemas escolares, sino que el éxito de la educacién
de adultos se considera como una reestructuracion de los sistemas es-
colares (Principio III, pag. 210).

Por dltimo, la tercera razén del bloqueo es la parte conveniente
que se atribuye siempre a la expansién y a la institucionalizacidn de la
educacién extraescolar, en gran parte porque los Estados sOlo le atri-
buyen un lugar minimo en el financiamiento de las politicas educacio-
nales (pags. 50-51 y 54-55).

La gran réplica v la “nueva estrategia” del Banco Internacional de
Reconstruccion y Fomento

La impotencia de los educadores de adultos para afrontar seriamen-
te los problemas de las desigualdades de las sociedades contemporaneas,
puesta de manifiesto en la Conferencia de Tokio, ha provocado una cri-
sis de confianza, que, a la postre, ha sido saludable con respecto a lo que
muy a menudo se presentaba como la panacea universal de la formacion
para el final del siglo XX. Ademas, esto ha obligado a reconsiderar el
andlisis de las relaciones que ¢xisten entre saber y poder.

Se han impuesto tres grandes temas al respecto: en primer lugar, las
deficiencias de la escolarizacién son ante todo las fallas de la moderniza-
cidn, y sus fracasos escolares y extraescolares no hacen mas gue sancionar
un destino nefasto. Asimismo, la funcionalidad, por til que sea, tiende
a ofuscar los espiritus y a ocultar los problemas de la participacién. Asi,
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lo que es resistencia a la aculturacién forzada se convierte en “resistencia

psicolégica” o en inercia; el silencio popular obtenido con grandes repre-
siones se interpreta curiosamente como la indiferencia de las grandes ma-
sas; la hostilidad de las poblaciones marginadas se convierte en incom-
prensién y necedad colectivas. En fin, se produce todo un desmorona-
miento escandaloso; el andlisis politico indispensable se elude en provecho
de una pseudointerpretacién psicologizante que impide la reflexién pe-
dagégica para descubrir las dimensiones de clase de los contenidos v de
los mensajes que es portadora y que hace de todo esto una simple justifica-
cién ideolégica.

Hacia 1972 es cuando aparecen en Europa las primeras objeciones
criticas que anuncian la gran réplica que suspenderia el impulso de la edu-
cacién de adultos a partir de 1975. En Latinoamérica surgen esas obje-
ciones poco mas o menos en la misma época, en primer lugar en forma
de fuertes ataques contra el informe Aprender a ser y contra la educacién
permanente (Furter y Pavia), y luego, contra el trabajo de Coombs y de
su equipo (Torres, 1974). Pero es a un chileno a quien se debe la primera
sintesis entre las corrientes criticas europeas y las latinoamericanas (Silva,
1972). Una idea fuerza se desprende de ello: 1a educacién extraescolar
tiene esencialmente ura dimension politica.

Esto se expresa en la obra de Silva en tres niveles distintos. En pri-
mer lugar, en el andlisis de la clientela prioritaria de la educacién extra-
escolar de quiénes no han podido formarse o se han formado deficiente-
mente a causa del cardcter clasista de los sistemas educativos. En segun-
do lugar, a través de las clientelas de la educacién extraescolar es la pro-
blematica de los “marginados”, de los “pobres, tan queridos” por Dom
Helder Cdmara, el arzobispo de Recife, de los “oprimidos” de Paulo
Freire, en suma, de todos los abandonados que surgen poco a poco y
que perturban a las élites que estdn en el poder. En tercer lugar, es la
puesta en tela de juicio otra vez de un modelo de desarrollo de estilo oc-
cidental que hace del analfabetismo, por ejemplo, “la manifestacién, en
el plano educativo, de un conjunto de factores econémicos, sociales, psi-
coldgico y culturales que ha provocado la exclusidén de grandes secto-
res de la poblacién de toda posibilidad de mejora cultural” (pag. 41).

No se trata més que de la aplicacién a las politicas escolares o cultu-
rales, de la critica que se hace actualmente al modelo de desarrollo des-
igual que sélo consigue crear enclaves “modernos” en un océano de mar-
ginados.

Pero, como lo sugiere el titulo, ;por qué esta educacién de masas de-
be realizarse y se realiza fuera de la escuela?. No es sélo porque la escue-
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Ia se muestra cada dia mas como un instrumento privilegiado y facilt de
las clases dominantes para legitimar su poder; pues legitimar el poder im-
poniendo por medio de la cultura “escolar” un modelo cultural #rnico, es,
ipso facto, descalificar la cultura de los demais, sea ésta rural, indigena,
hija de esclavos o sencillamente popular (pag. 17). Pero, més alld de ese
papel de legitimar, la escuela, en su misma practica diaria, estd impregna-
da de intolerancia, de opresiéon y de explotacién. Inspirandose en Freire
o en Ilich, Silva expone como la reinvindicacién de la educacién extra-
escolar una metodologia y un curriculo especificos, 10 que es una manera
de rechazar ¢l logro —o lo que se llama logro— de la pedagogia escolar.

En fin, después de definir cudles clientelas podrian ser prioritarias
para una educacién de las masas y qué contenidos y metodologias serian
apropiados para que esa educacién se conciba para las masas, el autor se
pregunta acerca de las estrategias en un continente en que no faltan los
regimenes hostiles a estas ideas. Y examina las distintas posibilidades,
comenzando por la alfabetizacion llamada “tradicional” (;por qué?); exa-
mina también —demasiado favorablemente, a nuestro entender— las esca-
sas contribuciones latinoamericanas al programa experimental mundial de
alfabetizacién funcional de la UNESCO, para pasar luego a analizar en
detalle el interés de la “concientizacién”, que propone que se desmitifique
porque muchas veces no seria mas que una mistica de la ilusién; y acaba
por desembocar en un concepto llamado de la educacién liberadora, que
define, tal vez con cierta ligereza como: “ayudar a las personas a sobre-
ponerse a esta situacidn injusta, ddndoles primeramente los medios de co-
nocerla, analizarla y criticarla. Este esfuerzo por acelerar la toma de con-
ciencia es lo que parece de mayor urgencia en nuestro Continente, aun
para hacer eficaz el trabajo (ulterior o paralelo) de calificacidén de la ma-
no de cobra”.

Si esta réplica ha tenido su primer arraigo en el Continente ameri-
cano, su radicalismo estd llegando al establishmert internacional, como lo
prueba esta clara posicion —muy sorprendente cuando se piensa en el con-
texto en que fue elaborada— de 1a Declaracion de Persépolis (Informe,
1975: 36).

“La alfabetizacién, al igual que la educacién en general, es un zcto
politico. No es neutra, puesto que revelar la realidad social para transfor-
marla, o disimularla para conservarla, son actos politicos. Existen, pues,
unas estructuras econdémicas, sociales, politicas y administrativas que son
favorables a la realizacién del proyecto de la alfabetizacién, y otras que
Ia obstaculizan. .. La experiencia ha mostrado que la alfabetizacién po-
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dia entrafiar la alienacion del md1v1duo mtegrandolo en un orden esta-
blecido sin él. - = ' :

Puede mtegra:rlo sin su part101pac1on, en un modelo ajeno de desa-
rrollo o, por ¢l contrano, proporcionarle pos1bxhdades de alcanzar su ple-
na conciencia critica y dar libre curso a su imaginacion creadora permi-
tiendo asi que cada uno ‘participe, como actor responsable, en todas las
dec1s1ones de las cuales depende su destino”. '

' Esto es darse cuenta — jpor fin!— que, por liberadora que pueda 'pr__e'—
tenderse una intervencién educativa, no podra hacer de la emancipacién
el cbjetivo, prioritario de su practica si no se inserta, por otro lado, en un
proyecto politico que contemple realmente una prictica colectiva de la
libertad, sobre todo de las libertades concretas, que son: la libertad de
informacién y de expresidn, la libertad de reunién y de organizacién y la
libertad de oposicién, para recordar sélo las que con més frecuencia son
vmpendladas.. Desde ese momento, ese radicalismo implica, segan las si-
‘tuac1ones el rechazo de colaborar con ciertos regimenes o, para decrrlo
pos1t1vamente de pomer como. cuestlon previa ciertas condiciones politi-
cas; de admitir el comprometerse con movimientos. calificados como sub-
versivos por el statu gquo o de apoyarlos, como. lo muestra . claramente el
itinerario de un Paulo Freire, por ejemplo. Frente a esas posiciones, se
comprende el aprieto de los medios ligados, | por ejemplo, a la UNESCO,
que se inquictan porque s¢ vuelva a poner en tela de juicio el concepto
habitual de su vocacién fundamental, que consiste en fomentar .—gracias
a la universalizacién del saber, de la ciencia y de la cultura— la compren-
sién internacional. Demasiadas veces se ha considerado esta vocacién uni-
versalizadora como fundada en una comunidad internacional que, en cier-
to modo, seria anterior a la diversidad y a las divergencias actuales, que
serviria de garantia al intercambio y a la asistencia técnica internacionales
y que bastaria, por consiguiente, ir quitando poco a poco de lo que, para
terminar, no serian mas que equivocos, prejuicios y diferencias sin gran

. importancia; pero, a la luz del radicalismo de la contestaciéon, resulta, al
contrario, que es por el enfrentamiento de opciones fundamentales con res-
pecto a la sociedad venidera, a través de la solucidén pacifica de los con-
flictos reales, en suma, por la superacion de las contradicciones puestas
siempre en tela de juicio, como se constituiria una posible comunidad hu-

mana que incidiria no ya en la ° comprenszon solamente sino tamb1en
en las acciones ordinarias. -

Pero, ademds de ese primer problema, hay otro que pone en aprie-
tos méas especificamente a la UNESCO. Hemos visto que la contestacion
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desenmascara por igual ¢l papel de los sistemas escolares por una parte, y
la reproduccién de las desigualdades sociales y de las injusticias, por otra;
peso sobre todo en la legitimacidén de &stas. Aun, si como creemos, el le-
ma, que no deja de ser genial, de la “desescolarizacién™ parece que casi
no ofrece salidas posibles y concretas a este impasse. No deja de ser em-
barazoso comprobar que las formas extraescolares se encuentran también
en las estructuras portadoras de desigualdades que impiden a los sistemas
escolares la realizacién de sus proyectos ideoldgicos de' justicia, igualdad
y democratizacién. Peor aiin, las clientelas de lo extraescolar sélo ingre-
san después de haber pasado por la prueba de una escolaridad vivida pro-
funda y fundamentalmente en la desigualdad. Por éso, tal como lo habia
destacado Aprender a ser (UNESCQ, 1972), el desarrolio de la forma-
cién y, por consiguiente, de sus formas extraescolares, no podra llevarse a
cabo sin volver a poner en tela de juicio el modelo escolar de la forma-
cién. Ahcra bien, ;cOémo se va a esperar semejante autocritica de una or-
ganizacion ligada intimamente, por su estructura misma, a los mecanismos
ministeriales y a los cuerpos constitutdos de la institucion escolar? Sin du-
da seria falso llegar a la ligera a la conclusion que la UNESCO sea im-
potente. Ni habria que subestimar de ninguna manera los distintos es-
fuerzos realizados por la UNESCO para suscitar por si misma y por la
persuacidn, y la critica objetiva y constructiva una reformulacién de las
politicas de la escolarizacién. Aun tratdndose de pasar de un concepto
puramente cuantitativo del planeamiento de la educacién a una actividad
mas critica, llamada de planificacién cualitativa,? esto no significa que
esos esfuerzos contribuyan mas a adaptar los sistemas educativos a nue-
vas realidades, a reformarlas parcialmente y por partes criticas, que a
transformar los modelos de escolarizacion. Ahora bien, estos modelos han
sido elaborados durante el desarrollo histérico reciente de las sociedades
industriales orientadas totalmente hacia ¢l crecimiento exponencial en la
medida de su pasién por el provecho. Si hoy dia se admite méas facilmen-
te que hay varios caminos posibles, estas diferencias, digdmoslo de una
vezZ, no son mas que variantes sobre un mismo tema confirmado sin cesar
¥ que sélo contribuye a la persistencia en el cambio de una sociedad oc-
cidental que quiere imponer su universalidad.

4. Ya sea por la promocidén sistemtica de las innovaciones —proyecto principal de la Oficina
Internacional de la Educacién de la UNESCO— tanto en el nivel de las pricticas didicticas,
de los modelos de organizacién como de la difusién de las tecnologfas modernas de la ense-
fianza, ya por una orientacién en primer lugar de la alfabetizacién y luege del conjunto de las
intervenciones educativas hacia una mayor funcionalidad, es decir que sc ajusta mé&s a las ne-
cesidades suscitadas o sentidas por las poblaciones interesadas.
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Si esta universalidad dificilmente es contestada en los niveles de las

relaciones entre los Estados, pues la contestacién supondria una ruptura
del consenso que ¢l juego de las relaciones y dependencias internacionales
no siempre permite, cuando no prohibe, sin embargo se manifiesta cada
vez més contestable en el seno de los Estados —entre otros de los de pai-
ses subdesarrollados— debido a la importancia creciente que adquieren los
abandonados a cuenta de la abundancia, los marginados del progreso y
los frustados por lo moderno. Es el estancamiento de los sectores rurales;
la persistencia de las desigualdades regionales; la marginalizacién de gran
parte de las masas urbanizadas; la promocién demasiado lenta de la con-
dicién de la mujer; las limitaciones cada vez mas restringidas impuestas al
igreso de los jovenes en la vida activa; la exclusiéon de los ancianos, que
los lleva a una inactividad suicida. Observamos que los éxitos reales del
modelo de la sociedad moderna postindusirial sélo concierne a los que
tienen el privilegio de hallarse ya integrados en la produccién y al consu-
mo actuales y a los pocos que trabajosamente pueden integrarse. Ahora
bien, toda esa problematica “de los nuevos pobres de la sociedad de abun-
dancia de los que tienen” se ha desarrollado ante todo fuera de los medios
educativos, ofuscados y enganados por su ideologia progresista.3

En este contexto interinstitucional —del que la UNESCO ciertamen-
te no esta excluida pero en el que claramente ha perdido el papel de ani-
madora, por lo menos en lo que respecta a la informacién— hay que situar
el trabajo pionero del equipo internacional del International Council for
Educational Development (ICED).¢ Este equipo ha retomado de arriba
hacia abajo la problematica de la educacién extraescolar para demostrar
que la misma podria hacer una aportacién determinante en lo que et ICED
llama de manera sintomética “el ataque contra la pobreza rural” (P.H. Co-
ombs a.o., 1974). El equipo fue financiado en su primera fase (dedicada
a la formacién del nifio, del adolescente y del joven adulto) por la
UNICEF (P. H. Coombs a.0., 1973). Esta ambiciosa empresa se basd
en un inventario de mas de 300 proyectos identificados en los tres conti-

5. En el plano internaciconal, hay que ir a las demés organizaciones especializadas de laz Nacio-
nes Unidas para tomar conciencia de la gravedad de esta progresion hacia la desigualdad ab-
soluta. Considérense, la preocupacién respecto al estatuto de la mujer ¥ sus repercusiones
sobre la infancia en la UNICEF, la falta de satisfaccidn de Ias necesidades sanitarias y pri-
marias en la OMS, la crisis del empleo y del desemplec en la OIT, el estancamiento de la
productividad agricola y rural en ia FAO y, finalmente, el viraje del Banco Mundial en favor
de los méas pobres y miés desheredados.

6. El ICED es animado por P.H. Coombs, ex-director del Instituto Internacional de Planificacidn
de la UNESCO. .
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nentes: latinoamericano, africano y asiatico, de los cuales 35 han sido ob-
jeto de evaluacién interdisciplinaria in situ. Su punto de partida se apoya
en la conviccidon que a corto y a mediano plazo es imposible contribuir de
manera suficiente, eficaz y decisiva a la solucidén de los problemas de for-
macién para el desarrollo de los recursos humanos de las zonas rurales.
Numerosos indicadores y andlisis se utilizan para demostrar esta hipdtesis
fundamental y, especialmente, la importancia de la desercién escolar en
los paises de predominio rural. Ciertamente, esta constatacién puede pa-
recer demasiado pesimista, ya que sOlo tiene en cuenta a los alumnos de
edad escolar y no incluye a los de mayor edad en el cédlculo de las tasas.
Mas significativa atun resulta la demostracion de las disparidades regiona-
les dentro de los paises, que acarrean desigualdades profundas entre las
oportunidades de éxito, de seguimiento de estudios y de aprendizaje, se-
gun sea el origen urbano o rural de los alumnos.? Esto demuestra dife-
rencias notables en las tasas de analfabetismo entre regiones urbanas y
rurales (Cf. figura II).

El principio de este andlisis de las clientelas, con arreglo a sus nece-
sidades de aprendizaje y segin los grupos de ocupacidn, consiste en dar

7. La ensecianza especializada, desde el nivel secundario hasta el superior, es una prueba mas
de la desiguaidad. En efecto, no forma tanto campesinos capaces de afrontar los problemas
especificos de su condicién como futnros funcionarios de los Ministerios de Agricultura y de
personal oficial que cubre principalmente los servicios ¥ las administraciones relacionados con
la problemitica agricola y rural. Asi el ICED, con base en los casos estudiados y evalua-
dos, propone una nueva estrategia de formacién que, sin abolir Ja formacién escolarizada, la
celoca sin embargo, en un jugar poco cminente. Se trataria de concebir estrategias globales
de accion que movilizarian el conjunto de los recursos disponibles, incluyendo los de formas
tradicionales de formaciéon o aun de la educacién difusa. Tendrian por objetivo el actuar de
diversa manera, pero coordinadamente, sobre el coniunto de Jos problemas de formacion de
una poblacién circunscrita a una regidén o a un programa de desarrollo. Una estrategia como
ésa supone medidas:

En primer lugar, se trata de abandonar todos los modelos de formacién que entrafian in-
versicnes importantes, una institucicnalizacién estimulada, un equipo pesado y un aparato de
encuadre muy especializado. Se trata, por lo tanto, de buscar nuevas formas para una for-
macion de bajo precio, flexible, ficilmente descentralizada, que utiliza al midximo los recursos
iocales, incluyendo lo que las poblaciones ya habfan institucionalizado u organizado antes de
las intervenciones.

En segundo jugar, este aligeramiento institucional sélo sera eficaz si los programas, ob-
Jetivos y fines de la formacidén se redefinen con arreglo a necesidades reales, es decir des-
pués de identificar las diversas clientelas. Aunque éstas no pueden ser determinadas sino
después de un diagnésiico profundo, interdisciplinaric e interinstitucional de cada situacién
dada, se puede considerar que, en general, se reagrupan, segdin ¢l ICED, en tres grandes gru-
Pos que se encuentran en todos los proyectes. Dichos grupos son:

— Las persenas comprometidas directamente en la produccién agricola;

— Las personas comprometidas en el negocio y la comercializacién de los productos agricolas
v el personal de las asociaciones de agricultores;

-— Los gerentes, propietarios y artesancs de empresas no agricolas gue prestan apoyo a la pro-
duccién agricola.
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prioridad a la calificacién de todos los que estdn subcalificados en rela-

cidén con las funciones, oficios, o cargos que ya desempeiian; esto nos lle-
va a otro principio fundamental para los investigadores del ICED: es ne-
cesario que los proyectos de desarrollo no sean concebidos solamente con
arreglo al crecimiento de la producciéon y de la productividad agricola, si-
no de acuerdo con un concepto de conjunto del desarrollo rural, lo mas
integrado posible. Este concepto se apoya en varias exigencias. Una de
€stas consiste en suscitar una primera especializacion de funciones y acti-
vidades profesionales que permitan el surgimiento —lo mas cerca posible
de los lugares de producciébn— de una artesania de mantenimiento, even-
tualmente de produccién, con posibilidades de transformacién, y de pe-
quefias empresas locales. Otra exigencia implica un esfuerzo de reinver-
sién de los beneficios en trabajos colectivos encaminados a mejorar las
condiciones de trabao, de vida y de la calidad de la vida en general.

~ Esta estrategia de formacién remite finalmente a dos exigencias de la
planificacion: una de descentralizacion de los proyectos de desarrollo ru-
rales, de modo que se acerquen en lo posible a los niveles de decisién y
de ejecucion, a fin de fomentar la participacion efectiva de los interesados;
y la otra de coordinacién entre las distintas agencias llamadas a intervenir
en el cuadro de los proyectos. Por lo tanto, la funcidn de formaciéon ya no
aparece como la responsabilidad de una institucién o de una agencia es-
pecializada, sino como €l resultado —por eso se trata de una estrategia—
del conjunto de las acciones de formacién en que cada una se _desarrolla
dentro de uno de los elementos de la intervencion. El papel del “educa-
dor” es, principalmente, el de un animador del conjunto, de un evaluador y
de un coordinador que garantiza a esas estrategias una coherencia suficien-
te. SOlo partiendo de tal conjunto hard intervenciones sobre puntos es-
pecificos, que llenaran vacios y supliréan la formacién basica que se requie-
re para una formacién maés especializada.

Aunque la labor del ICED estd basada en evaluaciones de proyectos
especificos, ésto no quiere decir que la demostracién que alli se desarrolla
sea de caracter puramente utdpico, pues habria que hallar todavia un pais
que quiera realmente comprometerse con esas estrategias. Esa labor no
tendria tanta repercusion si no hubiera sido retomada, en gran parte, por
el Banco Mundial.

De conformidad con un documento reciente (World Bank, 1974)
—posiblemente elaborado por €l Banco Internacional de Reconstruccion y
Fomento (BIRF) para el ICED, o en todo caso bajo su influencia— la ac-
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cién del BIRF ha pasado por tres fases. # Para la tercera fase, prevista de
1974 a 1978, el BIRF preveia una revision de su estrategia fundandose en
tres criticas principales:

12 La accion del Banco Mundial muchas veces no se ha adaptado
a la realidad. Queda por saber si ha sido por falta de una accién adecuada
sobre la educacidén o porque ésta depende, en 1ultimo anilisis, de otros ele-
mentos estructurales. Asi, entre sus objetivos, figura la necesidad de con-
siderar la formacion con arreglo a las necesidades y al empleo; pero, cu-
riosamente, el Bance se vuelve entonces sentimental con los méas pobres
de los paises mas pobres. jCudnto lirismo, cudntas lagrimas de cocodri-
lo derramadas por la pobreza de las zonas rurales, por los nifios pobres
que no tienen la oportunidad de nacer en otra parte! Pero si, como se
planteaba el Banco, el estancamiento de la formacién no es mas que la
sefial y el indicador de otros problemas, mal puede una ayuda, aun masi-
va, para la sola formacién de los mas pobres, de los desheredados, etc.
cambiar en algo el circulo inexorable de Ia miseria debida, en Gltimo ana-
lisis, a la dominacién de quiénes financian y son los accionistas més im-
portantes del Banco.

22 Su accién no ha favorecido la igualdad, va que se ha dirigido es-
pecialmente al sector moderno e industrial. Peor aiin, ha asignado dema-
siados recursos a los niveles secundario y universitario. Por eso hay que
concebir sistemas globales que incluyan fodas las formas de formacion,
que sean eficientes y eficaces; y tener presente, por iltimo, que la forma-
cién se ha de apoyar en una politica “social” (pdg. 5) para que los pro-
blemas de acceso, las oportunidades de éxito y las oportunidades en gene-
ral estén repartidas equitativamente. Pero por desgracia, entre esas in-
tenciones y la realidad, existe un abismo, como se ve por la distribucién de
los préstamos, que siguen favoreciendo en gran parte a los niveles antedi-
chos.

32 Los modelos utilizados tienen demasiada influencia de las poten-
cias coloniales. Esto es exacto, aunque la denuncia del neocolonialismo

8. La primera fase, de 1963 a 1971, en que el BIRF se¢ ocupd especialmente de promover la edu-
cacién en fancién de polfticas de recursos humanos. Por eso financié del 25 al 16% de
todos sus proyectos para el desarrollo de la ensefianza profesional ¥ de la ensefianza agricola,
respoctivamente. Pero esta accién se circunsceribfa casi exclusivamente a los sistemas de en-
seilanza, hacfa caso omiso de la educacién de adultos y se situaba siempre en ¢l nivel secun-
dario o hasta el superior. La segunda fase se inicia en la década del 70 y va de 1972 a 1974,
Se caracteriza por incertidnmbres, BIRF amplia su accién y 1a' diversifica, y propone estu-
dios como fos emprendidos por el ICED, lo que no le impide tener una polftica unilateral,
ya que en 1972 mis de la tercera parte de los préstamos (50 millones de un total de 130)
fueron para la Espafia de Franco.
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de los demas —facil de hacer después de todo— haga olvidar la responsa-

bilidad del Banco en la difusiéon de esos mismos modelos. En efecto, los
criterios y las exigencias que presenta el Banco Internacional de Recons-
truccion y Fomento para sus préstamos, favorece con tada naturalidad los
proyectos concebidos sobre modclos escolarizados, fuertemente institucio-
nalizados, pesados, de mucho equipo y de amplia infraestructura, que son
igunalmente y como por casualidad, los que predominan en los paises cen-
troeuropeos. El procesc mismo del Banco Mundial, con sus mecanismos
complicados de negociacidn, requeria y sigue requiriendo cierto tipo de
proyectos, al mismo tiempo que rechaza, en cierto modo como de oficio,
los que son cuantitativamente muy modestos (aunque sean eficaces), va
sea por el poco consumo de maquinaria y de técnicos, ya por el poco
empleo de expertos internacionales. La Gnica solucién para lograr la aten-
cionn del BIRF y, por consiguiente su ayuda, seria identificar uno de esos
proyectos extraescolares en relacion con su capacidad para ser reprodu-
cido, multiplicado y generalizado facilmente. Pero, ;no estd esto preci-
samente en contradiccién con los principios propuestos por el ICED —y
aceptados por €l Banco— de descentralizacion y diversificacién, de adapta-
cioén a las circunstancias y a las condiciones particulares y especifcias de
identificacion de las necesidades reales de la clientela local? Ahora bien,
la evidente contradiccién entre las exigencias, mecanismos y procedimien-
tos del BIRF por una parte, y por otra, las caracteristicas de los proyec-
tos que segin é€l, habria que fomentar, ;no encierran una contradiccién
mas fundamental que explica por qué la ““conversion” del Banco y la ge-
nerosidad del ICED no supone tan facilmente la adhesién?

La contradiccién la encontramos en otro objetivo que se propone el
Banco para su nueva politica: habria que dar més cabida a la funcionali-
dad y a la participacion de las poblacicnes. Vemos lo que el Banco en-
tiende por ese principio. Se trata, esencialmente de, “asegurar a las ma-
sas el minimo indispensable para que puedan resolver sus necesidades
igualmente con un minimo. .. de integraciéon” (pdg. 30). Este minimo
queda automaticamente asimilado a la ensefianza primaria, cuyos progra-
mas ciertamente serdn revisados. Pero jrevisados por quién?, ;en nom-
bre de qué?, ;para quién? Sobre estos puntos, el Banco hace la vista gor-
da. Desgraciadamente, los investigadores del ICED, que sin embargo tie-
nen la vista aguda, no parecen mucho méis sensibles. Por ejemplo: ;Bas-
ta que se viva o se sienta una necesidad para que de golpe se convierta
en auténtica y, por consiguiente en vilida? Esto es aparentar ignorancia
del condicionamiento de esas mismas necesidades por medio del lengua-
je —jcudntas necesidades no encuentran la forma verbal de su expresion!—
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y por la cultura dominante, que selecciona Io “importante” entire lo que
se pretende que no lo es.? Lo que se presenta como la expresion de expe-
riencias vividas puede revelarse, en Gltimo andlisis, como necesidades crea-
das, interiorizadas, ain a veces ‘‘teleordenadas” por los medios potentes
de comunicacién de masas, cuya capacidad asombrosa de difundir los pa-
trones dominantes de comportamiento y de consumo ya conocemos; en
toda toma de conciencia de una situacién, no sélo aparecen necesidades,
sino otras tantas expectativas y aspiraciones por las cuales surgen desecos,
muchas veces explosivos, de una vida mejor. Todo ésto lo decimos para
recordar que un diagnéstico no es solamente una fotografia, ni el simple
reflejo de una realidad, sino el resultado de un andlisis critico, de arbitra-
jes y opciones, en suma, de un proceso complejo de decisiones, en el cual
nt el Banco Internacional de Reconstrucciéon y Fomento ni el International
Council for Educational Development indican con claridad ¢cémo se ma-
nifestarian el control y la participacion real de los interesados. Resulta
chocante ver que la idea misma de negociacién no se evoca nunca. Nada
hay que permita suponer que la voluntad de crear una participacién im-
plique el reconocimiento del derecho a ser distinto, a escoger otras opcio-
nes distintas de las que se han previsto, a priori, por quienes han de deci-
dir.

No dejamos de creer que lo que se pretende con un concepto tal de
Ia participacién es, sobre todo, una adhesién. Partiendo de esto, es signi-
ficativo que esta participacion no se instaura con colectividades responsa-
bles, sino que se articula con “clientelas” que surgen de una reparticién
artificial de las prioridades que han sido decididas por los responsables.

Creemos que es entonces cuando se manifiesta la ambigiiedad fun-
damental de toda esta empresa: el postulado de la importancia del desa-
rrolio rural. Ciertamente este desarrollo se propone y se afirma, v hasta
se justifica con una descripcién dramaitica de las condiciones rurales y de
su miseria, sin ningin propésito de explicar el origen ni las razones de su
reciente degradacién. No hay discusién de ninguna otra hipétses fuera
de ésta: el modelo de desarrollo occidental no ha acarreado “desarrollo
rural”, sino, més bien, la supresién del problema rural, sea por la elimi-
nacion del campesinado transformado en proletariado industrial, sea por
la substitucién de modos de produccién tradicionales, sea por la agroin-
dustria y por la liguidacidon sistemdtica de la civilizacién rural a través de

9 Asf el ICED no ha podido demosirar que muchos problemas agricolas nunca se tradujeron
en temas de investigaciones agrondmicas, porgque no se consideraban “‘interesantes’ segilin los
criterios de la comunidad cientifica.
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la imposicién de la cultura urbana para el conjunto de la poblacién. Aho-
ra bien, ese mismo modelo, aplicado a los paises de la periferia; no ha po-
dido lograr los mismos objetivos, esencialmente porque los mecanismos de
dependencia han impedido que su sector industrial y moderno se desarro-
le plenamente. Por lo tanto, para mantener los enclaves modernos que
se han constituido, es imperativo disminuir la presién de las masas rura-
les que quieren acercarse a ellos. Por eso hay que persuadirlos a que se
queden en su mundo rural, y para que esa persuacién tenga un minimo de
credibilidad, conviene hacer igualmente un esfuerzo por el “desarrollio ru-
ral”. Entonces, este desarrollo no tiene por objetivo la transformacion
del mundo rural, sino su habilitacién social, cultural y, eventualmente,
econdmica, para hacerlo més soportable y apto para vivir.. Por eso la
cuestién de “la calidad de la vida” se hace preponderante. Pero, cuando
csto sucede, se impide a las poblaciones el acceso al derecho de decidir v
a intervenir en el nivel de opcién fundamental gue es el mantenimiento
del modelo occidental para les privilegiados que se concentran en los
ghetos urbanos. Se asiste, pues, al montaje de una estrategia correctiva
que hace menos insoportable la pobreza, rehusando exponer las razones
que explican la existencia de ésta.
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- CAPIT U LO Il '

;EXISTE LA FORMACION EXTRAESCOLAR?
PROBLEMAS SOBRE LOS DIAGNOSTICOS Y
LOS INVENTAR!OS

JComo hacer visible la educacion extraescolar?

- Por muy soélidas que sean nuestras convicciones, las exigencias mini-
mas de objetividad nos obligan a demostrar la existencia de lo que creemos.
Si es facil dar testimonio de su fe. y aln transmitir nuestra certeza acerca
de la existencia de la educacién extraescolar, en cambio. es muy dificil
demostrar, en un-pais, en una regién o hasta en un pueblo, la amplitud
real -de -esas acnvadades y presentar las cifras correspondientes a costos .y
beneficios. : La visibilidad de la'epnsefianza es:-tan cegadora que quita: la
vision a los. J;esponsables en detrimento-de las demds formas de forma-
cion. Por tanto, tenemos que -proponer, cueste:lo gue cueste,. métodes
adecuados para preparar el inventario. de todas las formas extraescolares
de.formacién en un lugar y en.un-momento ‘determinados, con- arreglo:a
las poblaciones interesadas. En pocas.palabras, proponer.diagnésticos sa-
tisfactorios. Desgraciadamente, los. distintos métodes aplicados hasta aho-
T3 son todavia muy imperfectos.  Estudiaremos sucesivamente tres tipos
de dlflcultades metodgloglcas S T I

1 dlﬁcultades de orden semdntzco respe'cto a la termmolpgla que sc

o ‘ha de emplear ya que ésta debe fijarse para permitir, por ejem-
plo el establecmuento de la b:bhografla O para clasﬁxcar la do-

cumentacwn o \ - : :

2, 'dlﬁcultades esradz.mcas

3. dlflcultadcs de orden taxonom;co para enconirar modelos de cla-_-
-sificacion que sean précticos. y utilizables sobre el ‘terreno, al mis-
mo tiempo que den. un minimo de: ga.rantla clentifica. - '

cw T

La I‘orre de Babel extraescolar

Tanto en los proyectos del ICED para el Banco’ Mundlal como para
Ia UNICEF, una de las ‘mayores dificultades del’ eqmpo de mvesngadores
fue 1a de ponétse-de acuerdo sobre ‘ufia terminologia comiin para el grupo
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ad-hoc de trabajo. Puesto que es inutil referirse a los thesaurus existentes,

que han sido hechos por educadores que sélo pensaban en conformidad
con los problemas de la ensefianza, es necesario proceder de manera em-
pirica.

Es posible escoger primero cierte nimero de palabras claves especi-
ficas de ia educacion extraescolar (‘“‘animacién” o “desarrollo comunita-
rio”, por ejemplo) conforme a un método ideocronoldgico en el campo
de la formacién (Richard y Pauwet, 1972). Una segunda tentativa ha
sido realizada por G. Pineau y su equipo de Quebec (Pineau y otros,
1971). Se trata de lo siguiente: a base de citas explicitas que correspon-
den a las palabras claves, establecer un sociograma de la difusién de cier-
tas ideas. Se llegaria asi a describir una red con textos fundamentales:
las fuentes; luego textos intermedios y textos periféricos que no harian
mdas que recordar o repetir lo que esta escrito en otra parte. Este método
es Gtil en la medida en que permite establecer una jerarquizacién en una
documentacién a veces excesiva por el volumen de sus repeticiones. Pero
esos dos primeros ensayos resultan atin demasiado empiricos para propor-
cionar una base s6lida al trabajo semdntico. M. Tardy propuso al Con-
sejo Europeo (Tardy, 1970) un tercer caminoe en un texto que nunca fue
reconocido en su justo valor, y con razén, pues concluia con la incohe-
rencia intelectual de los “pensadores” europeos de la educacién perma-
nente. La idea fundamental de Tardy es que la comunidad lingiiistica
—la de los léxicos— no implica mecdnicamente la comunidad semdntica.
Traducir y establecer equivalencias no es evitar equivocos. El objetivo de
Tardy es eliminar un campo racional que estd constituido por un conjun-
to de significados que corresponden a2 una problematica dada, establecida
con arreglo a las preguntas que se hacen a los interesados. Este campo
estd estructurado conforme a una serie de conceptos clasificados por pa-
rejas de términos opuestos (discontinuo/continuo, cambio/statuo quo,
etc.). Es evidente que cada campo puede ser interpretado segin diferen-
tes cuadros de referencia, es decir, segiin distintos puntos de vista. Al
campo racional corresponde el cuadro de referencia semdntica que se pro-
pone organizar los conceptos con arreglo a su designacién y a su signifi-
cado. Pero también es posible considerarlo desde el punto de vista doxo-
idgico, de la opinién piiblica, que muestra esencialmente el contagio cul-
tural —lo gue hizo Pineau para Quebec— o filosdfico-ético, que pone de
relieve la dimensién universalizadora del discurso escogido; o aun técnico-
administrativo, con la intencién de demostrar cémo influyen esas ideas en
la realidad. Hasta podria haber una dimensién éntica que estableceria el
grado de realidad o de ilusién en las propuestas. Aun cuando el analisis
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de Tardy parezca complicado, es necesario para controlar la pertinencia
de la terminologia utilizada, ya que ésta servira de base para la definicién
de las categorias estadisticas que permitirdn cuantificar los fenémenos.

La selva de las estadisticas

Como deciamos, ¢l esfuerzo semantico e€s una condicién previa e in-
dispensable para pasar a la fase de la recopilacién de datos y del estable-
cimiento de las estadisticas sobre la educacién extraescolar. Ahora bien,
es necesario insistir sobre este punto, en el estado actual de las estadisticas
y de los censos, la educacién extraescolar no existe o estd sistematicamen-
te desvalorizada. Las cifras que poseemos y utilizamos son, por lo gene-
ral, estimados inverificables.10

10. En este campo, los progresos som lentos. Asi, por parte de la UNESCOQO, en 1961, la educa-
cién extraescolar sélo se contabilizaba como de paso en las “otras formas de 1a educacién”
(UNESCO, 1961). Hay que esperar diez afios para que la Conferencia de Tokio recomiende
a los pafses miembros el establecimiento de estadisticas adecuadas. Esta recomendaciéon se
ejecutaria en el marco de la clasificacion internacional de tipo de la educacion (CITE, en
mglés ISCED) (Bowers y Fisher, 1970 ¢ ISCED, 1974); ¥ se necesitaron quince afios en
total para gque viera la luz un manuaal de estadisticas de Ia educacién. Con todo, el pro-
blema no se ha resuelto siempre en el nivel de los Estados miembros, ya que paises como
Spiza rehusan seguir esg esfuerzo internacional, con el pretexto falaz de que se trata de un
problema que e¢s de la competencia de los cantones suizos y que, por tanto, no depende di-
rectamente de la Oficina Federal de Estadisticas. A pesar de las gestiones realizadas por la
Federaciéon Suiza de Educacién de Adultos (SVER/FSEA) deads el afio 1973, no s¢ ha hecho
nada en serio.

Este bloqueo es grave por cuanto el lugar que se le atribuye a la educacién extraescolar
en la CITE es muy limitado. Por una parte, toda la educacién cxtraescolar qQue corresponde
a distintos niveles de la ensefianza esti incluida en las estadisticas de los distintos grados de
Ia ensefianza; por otra parte, todo aquello que en la educacién é_xtraescolar no exige de ma-
nera expresa experiencia escolar o formacidén escolarizada anterior, queda relegado a lo
que 5 Hama ‘‘categoria 9" (CIE/UNESCO, 1975: 9).

En lo que se reficre a Europa, vy especialmente al Consejo de Europa, se han hecho es-
fuerzos serios para suscitar mayor interés por esas estadisticas especializadas {Simpson, 1973).
J. Cardinet, partiendo de esos elementos, tratd de proponer una sintesis que se aplicaria al
contexto suizo de lengua francesa (Cardinet, 1974). Para quienes deseen profundizar mis
ain cn estos problemas metodeldgicos, puede ser interesante consualtar otros trabajos esta-
dounidenses, como los del equipo de la Universidad de Michigan (1973), del CIDOC {Resimer,
1968) o de la Asociacién Americana de Educacién de Adultos (Verner, 1964).

A este tipo de clasificacidn, que sigue siendo tradicional, ¥y cuyo interés consiste sobre
todo en su utilidad para el establecimiento de estadisticas nacionales e intermacionales que
sean satisfactorias, s¢ opone otro principio de clasificacion muchisimo mis sugestive y por-
tador de grandes posibilidades para el futuro: es el que tiene por base la nocién de forma-
lizacién gradual de las intervenciones extraescolares. En la CITE, se definen esos grados de
manera burocritica. Upa. intervencidn es formal cuando estin regisirados los participantes
que se identifican como personas deseosas de secguir ¢l curso ¥y do ser tratadaa de esa manora.
Comprende, en general, una organizacién progresiva por niveles. Esta clasificacidén es pric-
tica ¥ clara, ¥y en nada altera lo esencial del problema, de los métodos, ni de los modos de
inotervencién (Schwartz, 1970).
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- Autores tales como Paulston prefieren la idea de que existe —particu-
larmente en la educacién extraescolar— un continuum que va desde la in-
tervencioén accidental no querida y-discontinua 4 formas de intervencidon
més intencionales y sistematizadas (Paulston, 1972). Se actuaria asi en
una especie de gama de posibilidades que, para decirlo en términos mis
administrativos, irian desde la intervencién privada, voluntaria y en pe-
quefios grupos, hasta el pesado programa oficial que depende de un M]-
nisterio o de una institucién, como el Eiército. -

Es claro que hay que ser muy prudentes en cuanto a la 1deolog1a,
implicita en esas técnicas de organizacién burocritica. Asi, el estableci-
miento de la base de un continuwm gsignifica que se introduce implicita-
mente la nocién de evolucién?. (Del paso, si no necesario por lo mencs
deseado, de lo menos estructurado a lo rmds institucional?. ;Se trata de
una seric de posibilidades que permiten mds diversidad en las propuestas.
de accién formativa o de una jerarquizacidn, flexible por cierto, pero que,
una vez mas, confirma la prunac1a de'la forma escolarlzada”

En lo que a nosotros respecta, no vamos a discutir mas esas dlstm-
tas contribuciones, ni buscar una sintesis, quizés imposible, pues. un tra-
bajo de esa naturaleza estd por encima de nuestra competencia. Sélo” de-
searfamos precisar los principios de clasificacién que aplicamos en nuestros
trabajos de ensefianza 'y de -investigacién en el Instituto de Estudios-del
Desarrollo y en 'la Facultad de Psicologia y de Ciencias de la Educacién,
de Ginebra. Lo haremos en forma de cuadro que comentaremos con ob-
sefvaciones para facﬂuar su consulta (Cf. ﬁgura III) '

R
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Figurd III: Definiciones de los términos escogidos

Términos escogidos Definiciones

Formacion (1) . Toda intervenciéon que tienda a cambiar el
. comportamiento, la informacién, los conoci-
mientos, la comprensiéon y las aptitudes, que
no pueda referirse al crecimiento o al desarro-
llo de los instintos.

Educacion ‘Toda comunicacién organizada (2) para pro-
vocar informacién que implique, por lo menos,
a dos personas (0 mAas) y un proceso de trans-
ferencia de una persona a otra.

Enserianza I.a forma escolar de la educacién que procede
' ' conforme a una progresidén regular(3) y esta
destinada principalmente a nifios y jovenes, en

general entre los 6 afios y la mayoria de edad.

Periescolar La ensefianza considerada en sus aspectos me-
' nos estructurados vy que engloban actividades
“fuera del programa”, a opcidn. ..

Extraescolar La intervencidén formativa organizada fuera(4)
del tiempo y el espacio escolares, dirigida a las
clientelas mds vastas que las de los j6venes y
nifios, y con arreglo a intereses distintos de la
ensefianza.

Educacion de adultos (5) La educacidon extracscolar en beneficio exclu-
' sivo de personas de mas de 15 afios y gue ya
no estan incluidas en la ensefianza regular.

Actividades juveniles La educacidén extraescolar destinada a “jéve-
venes” (6) que ya no estan incluidos en la en-
sefianza.
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Comentarios

1. La formacion es, esencialmente, una respuesta a estimulos exter-
nos o internos (el caso de autoeducacion o autodidaxia designa la
formacién alli donde yva no estd implicado un agente cansciente).
Por lo tanto, se distingue del aprendizaje (learning).

2. Organizada significa: que hay secuencias de accién con objetivos;
que hay alguien que es su agente responsable; que la situacién de
formacién es un intermediario entre la situacién de vida del que
aprende y la conducta del agente de la intervencion.

3. Regular implica una progresiéon continua con una finalidad pre-
vista y eventualmente sancionada por una prueba. Enseranza es
preferible a escolar, pues existen ensefianzas tradicionales que no
responden a los criterios de la escolarizacién que son una inven-
cidén tipicamente occidental (por ejemplo las ensefianzas corani-
cas o budistas). En inglés: extracurricular activities (actividades
extracurriculares).

4. La extraterritorialidad de la educacién extraescolar no significa,

sit embargo, que ésta no pueda utilizar, en casos de urgencia o
de penuria, los mismos locales que utiliza la ensefianza; pero sus
funciones son (o deberian ser) diferentes.
Existe en ciertos paises un intermediario: la educacién popular
(Volksbildung) que designa la difusién de la ensefianza a la po-
blacién, del mismo modo que en inglés se habla de further educa-
tion para designar la ensefianza profesional continua.

5. Adulto. El que ha llegado a la edad en que asume responsabilida-
des para consigo y para con los demds y que cumple una funcién
especifica en la sociedad (Verner), lo cual responde a la nocién
de “maduro”.

Adviértase que en ciertos paises la educacién del adulto no desig-
na otra cosa que la ensehanza nocturna, la cual repite para los
adultos lo que se imparte de dia a los nifios.

6. Jovenes. En principio, los gue tienen una edad que estid al final
de la escolaridad obligatoria (15 a 25 afios) y que no son plena-
mente reconocidos como adultos (25 afios).

Problemas taxondmicos de los diagndsticos de la educacion extraescolar

Volvamos a la problemaitica suscitada en nuestro primer capitulo: la
relacion entre las funciones atribuidas a la educacién extraescolar y los
modelos de desarrollo. Quisiéramos mostrar, efectivamente, que todo es-
fuerzo de clasificacién, y por consiguiente de organizacién sistemética de
las formas de intervencién, tales como se descubren por medio de un diag-
néstico, esta orientado conforme a un punto de vista privilegiado que re-
mite a intereses o preocupaciones que implican a su vez opciones funda-

38
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



La Formacion Extraescolar y el Desarrollo Dependiente
mentales. . Esta cuestion, tan importante como el diagndstico —operacion
ya importante en cualquier programacién de una intervencion formativa—
adquiere una importancia crucial para la educacién extraescolar, ya que és-
ta es poco visible, extremadamente dispersa y diversificada y deberia in-
chiirse en las muestras de fuerza de una realidad contradictoria.

Para estudiar con mayor cuidado esta cuestidén, vamos a considerarla
bajo cuatro aspectos complementarios pero distintos.

En primer lugar, se trata de establecer un inventario de lo que existe,
lo cual resuita muchisimo méds complicado de lo que se pucde imaginar.
En efecto, frente a la dispersién, a la diversidad de programas y a la falta
de definiciones claras, es muy dificil identificar y obtener datos precisos.
Por eso se acude muchas veces a estimados. Aunque se puede admitir
que los responsables y los interesados tienen una tendencia definida a so-
brestimar la amplitud de sus actividades, sin embargo, subestiman el con-
junto de éstas. Su miopia institucional tiende a engrosar sus actividades
inmediatas a expensas de una vision de conjunto. En los pocos ejemplos
gue conccemos,!!l el resutado de ese inventario es muy alentador.

Una segunda razén de ser del inventario consiste en tratar de esta-
blecer un orden razonable en una multiplicidad de programas, cuyos agen-
tes no tienen relaciones entre si ni estan coordinados. Esto, por otra par-
te, plantea problemas insolubles sobre €l terreno en que la inclusién de
un programa recibe ipso facto el rechazo de la colaboracidén de otro. Los
investigadores y los responsables de la planificacidn no entienden bien
esas resistencias que les parecen pueriles. De esta manera, muchos gru-
pos se dan cuenta que el hecho de ser inventariado ya es un primer paso
hacia un estatismo o un control mas (o demasiado) riguroso de sus ac-
tividades. Recordemos, por iltimo, que muchas convenciones que unen
a las organizaciones internacionales multilaterales las limitan considera-
blemente, porque esas organizaciones estin obligadas a colaborar, exclu-
sivamente, con las instituciones que dependen del Estado o son admitidas

11. El ejemplo més notable de ese inventario fue realizado por el Profesor Hanf ¥ su equipo,
para Rwanda (Hanf et zl.,, 1974), donde se creia “qgue no existia nada’’, quedande enten-
dido gue la relativa pobreza del pafs justificaba las opiniones mAis exiravagantes con respec-
to a sus necesidades. Pero si este ejemplo es notable, muchos otros inventarios dejan que
desear, como los del Instituto Internacional de PlanificaciSn de la Educacién (IIPE) en lo
tocante a ciertos paises africanos, er que el méiodo se convierte en una descripcién cronolé-
gica de la sucesidén de programas conocides (Fougevrolias et al., 1967; King, 1967). En cam-
bio, un inventario que causd sensacifén, sobre todo por sus resultados, es el conjunto de estu-
" dios realizados por Clark en diferentes campos de intervencién de la educacién extraescolar
en los Estados Unidos (Clark, 1958-1964).
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por éste. Toda la parte “rastica”, a menudo muy interesante, se les esca-
pa fatalmente.

Una tercera razén de ser consiste en facilitar el intercambio y la
transferencia de tecnologia y metodologia dentro de un mismo tipo de
programas. Pues, si clasificamos los programas en categorias andlogas,
sera mucho mas facil transmitir competencias del uno al otro; lo cual pro-
ducird, como primera consecuencia, el aumento de la dependencia cultu-
ral y tecnolégica. Choca ver cdmo con esas buenas intenciones, ciertas
formas de educacion extraescolar se han extendido como epidemias. Pen-
samos, por ejemplo, en la vulgarizacidn agricola (agricultural extension),
en la alfabetizacién funcional, en la animacidén rural y/o urbana, etc.

La cuarta y ultima razdn de ser es la infroduccion de la nocion de
estrategia de formacion. Si tratamos de establecer una estrategia nacional
o regional de formacién, admitimos ipso facto la diversidad de las inter-
venciones. Aun estando éstas coordinadas entre si, habrd que establecer
prioridades entre enfoques diferentes, escoger entre distintos intereses,
etc. De aqui resultaria un interesante dilema ético-filoséfico: ;Hay que
trabajar conforme al principio de la equidad y tener siempre presente a
toda la poblacion, o por el contrario, reconocer, en nombre del principio
de eficacia, que siempre hay partes de la poblacién que son prioritarias?
Esto nos lleva a nuestro primer capitulo, ya que todo diagndstico supone
selecciones, prioridades y opciones respecto a las cuales es dificil no plan-
tearse la pregunta ideolégica del “para qué” y del “por qué”. Pero como
en este capitulo segundo tratamos de confrontar el nivel del discurso con
el de las practicas concretas de lo extraescolar, podriamos reunir mate-
riales que nos permitiesen dar un corte al debate ideolégico, refiriéndo-
nos sobre todo a lo concreto y a la verdad de mi interpretacidn.

Con este fin hemos escogido el itinerario siguiente: hemos elabora-
do un modelo —relativamente sencillo (Cf. fig. IV), inspirado en el de
H. Roberts (Roberts, 1973)— que pone en evidencia, a un mismo tiempo,
la nocién de sisterma y los principales factores que nos parecen determi-
nantes en la elaboracién de un programa de formacién extraescolar. Esos
factores han sido escogidos (clientelas-agentes-origenes-recursos-formas
de la intervencién) por una parte, porque era relativamente facil hallar in-
dicadores objetivos para sefialarlos con precisién y para apreciar sus efec-
tos reales; por otra, porque nos indican, con una gran probabilidad, los
puntos sobre los cuales los responsables de los programas tienen el mayor
margen de maniobrabilidad, es decir, pueden manifestar mejor sus selec-
ciones, sus opciones y su creatividad. Hay pues, cierta probabilidad que
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facilita la comparacién de esos factores y les da un significado. Los facto-
res exteriores al cuadro indicado por una linea de puntos en nuestra fi-
gura (sistema social-resultados) parecen demasiado complejos para per-
mitir una interpretacién factual. Veremos cé6mo, en las dos fases que si-
guen, volvemos a introducir esos dos conjuntos de factores que provisio-
nalmente hemos puesto entre paréntesis.

Figura IV:
MODELOQ UTILIZADO EN EL 1ED* Y LA FPSE**

SISTEMA SOoCtAL . e

___._-_-_-__-........._-._......_..-.-..-._._.w.-...._....__._..._._,___..________________._......___._._

Clientela Agenles

Origenes f-—-—

Formas de la intervencién

Resultados

-~ ~ - -..... Tipologias existentes

s Instituto de Estudios del Desarrollo. Gincbra, Suiza.
*+ Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion, Ginebra, Suiza.
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- Para que este ‘modelo sea util' —operacional— conviene hacer -variar

cada uno de sus cinco factores de modo que se abra al maximo el ‘campo
de todas las posibilidades que - tedricamente— seinos ofrecen en una; situa-
cién-dada. Asi obtenemos cinco ‘“‘tipologias™ posibles en las-cuales se tra-
taré enseguida de situar los: programas que -existen,-a fin 'de- llcgar a Ias

tipologias existentes. o S

- 1 - _‘.‘l_

Examinemos ahora las diferentes tipologias posibles y existentes,
con arreglo a cada uno de los elementos que hemos escogido:

A. Las Tipologias en funcion de las clientelas. Estas son importan-

tes porque la educacidn extraescolar no es obligatoria, en gene-
ral, lo que obliga a volver a hacer el censo, con gran rigor, de
las clientelas reales (De Angeli, 1971). Se puede hacer esti-
mando su importancia numérica global. Fijémonos que en el
estudio internacional del ICED ds del 36% de los programas
contaban con menos de 500 participantes. Un enfoque mas cua-
litativo consiste en conocer la reparticidon geografica de esos par-
ticipantes, sea por el medio en que el programa estid establecido,
sea segin el lugar de residencia de los participantes. Semejante
clave de reparticién permite un enfoque geocultural interesante:
pero es mas frecuente el analisis segiin los sectores de actividad
o las situaciones socioeconémicas.’? Partiendo siempre de las
clientelas, es posible tener en cuenta los contextos culturales en
los cuales se desenvuelven las intervenciones (Knowles, 1964).

Las tipologias fundadas en las caracteristicas individuales de los
participantes. Estas tipologias son las mds comunes. Estan esta-
blecidas con arreglo a la edad, por eiemplo, (jévenes/adultos o
aprendices; activos/retirados, etc.); con arreglo al sexo, o tam-
bién, a su formacién anterior (estudios completados o no, titu-
los obtenidos, etc.) de los cuales hay un ejemplo feliz propuesto
por R. Prosser (Prosser, 1970).

C. Las tipologias con arreglo a las edades. Mientras las dos tipolo-

gias precedentes parten, de alglin modo, de los interesados, este

12. Un ejemplo particularmente exitoso es el del ICED que, bajo la direccién de P. H. Coombs,
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establecié ante todo una tipologia conforme a las ocupaciones de base, con sus correspon-
dientes necesidades de aprendizaje. Esas categorias, que van desde las personas directamen-
te ligadas a las actividades agricolas hasta las comprometidas en actividades rurales relacio-
nadas con la produccién agricola, permiten enseguida clasificar los programas segiin el tipo
de respuesta dada para cada grupo determinado (figura IV). Con el mismo material, un
colaborador de! ICED propuso una tipologia un poco distinta (Swett, 1974). Finalmente, el
ICED ha repetido esas investigaciones para el caso de la juventud en el medio rural.
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'grupo’ de tipologias pone el énfasis en los intereses de los pro-
motores, quédando bien entendido que los programas llamados
“espontdneos”, desgraciadamente, son muy poco frecuentes o no
se conocen. Esta afiliacién, administrativa en ciertos casos y mas
.' generalmente mstltucmnal puede organizarse distinguiendo las
que dependen dlrectamente de ias actividades gubernamentales;
de Ias actividades de iniciativas privadas no Ilucrativas (esencial-
mente ‘de las 1nst1tuc1(mes espec1ahzadas) de las instituciones
lucmuvas (lo que impropiamente se llama “el sector comercial);
- y, finalmente, los grupos subersivos que van desde los movimien-
tos terroristas hasta los “movimientos de liberacién”. 'En el con-
junto gubernamental, conviene precisar la afiliacién ministerial,
dado gue el Ministerio de Educacién no es siempre, ni con mu-
cho, el Ministerio mas importante en este campo, sin- olvidar,
ninguna de las demas instituciones gubernamentales como las
fuerzas armadas, la policia, etc.

D. La tipologia con arreglo al origen de los programas. Estas tipo-
 logias son muy raras a pesar de su evidente interés. En efecto,
de acuerdo con su origen, hay programas que contribuirin direc-
tamente a estrechar los lazos de dependencia, mientras que hay
otros, muy al contrario, que favorecerin una orientacién autd-
noma y creadora. No hay que confundir este tipo de tipologias
con las de los agentes, pues un agente puede ser nacional sin es-
tar “nacionalizado”, es decir, actuar de acuerdo con intereses na-
cionales 13

E. Las tipologias con arreglo a las formas de intervencion. Sobre
este punto se pueden adoptar dos actitudes muy diferentes. O
consideramos, como deciamos mas arriba, las formas con arre-
glo a su contenido politico, o bien, como vamos a hacerlo ahora,
con arreglo a sus caracteristicas institucionales. Asi, puede ser
importante examinar el grade de institucionalizacidén, (;la inter-
vencion es fortuita o permanente? ;existen apoyos logisticos su-
ficientes?). Esto permite juzgar sobre la realidad del programa
o sobre su grado burocratico, 4 especialmente en cuanto al esta-

13 El lCED una vez mis, ha abierto la primera brecha importante en este campo, distinguien-
do los programas autdcionos —que aparecieron antes de la ocupaeién colonial, como las es-
cuelas cordnicas, budistas o coptas y gue se refieren a aprendizajes o iniciaciones tradicio-
nales—- de los importados por las instituciones multilaterales o las bilaterales —incluyendo
las instituciones no gubermamentales (NGO)I— ¥ de las innovaciones locales recientes,

14. Que no tiene nada gque ver con la burocratizacién o proceso de rutina y de esclerosis.
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: - tuto de los docentes, sobre los participantes y, finalmente, sobre

la relacién (conflictiva, congruente, etc.) entre el estilo pedagd-
gico y el contexto.

F. Las tipologias con arreglo a los recursos. Estos implican su regu-
laridad y continuidad, (;el financiamiento es excepcional?, ;del
tipo de donacién o, por el contrario, asegurado por recursos re-
gulares?, ;los recursos humanos son temporales o, al contrario,.
se trata de funcionarios permanentes?). Por otra parte, ;se trata
de diletantismo, de recursos complementarios o, al contrario, se
trata de una actividad principal, especializada y organizada re-
gularmente?

Llegamos asi a la segunda etapa de nuestro itinerario. El confronta—
miento entre el conjunto de las posibilidades, tales como aparecen a tra-
vés de las tipologias que pueden elaborarse, y el campo cubierto real-
mente por las tipologias existentes pondra de relieve la representacidn de
la realidad tal como se vive y se utiliza en el nivel de la practica de la
formacién (y no solamente en el nivel de su razonamiento). A partir del
analisis de las posibilidades que han sido ignoradas —omitidas o elimina-
das—, rechazadas —porque no estaban realizadas o no eran realizables—,
retenidas —porque coincidian con los intereses y finalidades perseguidas.
por los responsables— esta la relacion entre esta representacién de una si-
tuacion dentro de un programa y la representacion de esa misma realidad.
que otros investigadores haran surgir. Veamos cémo puede realizarse es~
to concretamente para cada factor:

A. En el nivel de las clientelas, se impondria la diferencia entre las.
clientelas potenciales —tales como se citan en los documentos y
en las justificaciones de los proyectos— y las clientelas reales —ta-
les como aparecen a través del conjunto de las personas que par-
ticipan realmente en los programas—. Es nada mas y nada menos.
que la cuestidn de la apropiacion institucional de una intervencién
formativa. Lo que esta en juego es sabebr hasta qué punto los res-
ponsables han ignorado, cedido o acordado fuera del desplaza-
miento de una voluntad de universalismo ante una apropiacién
por una o dos minorias. En este contexto puede discutirse tam-
bi¢n la dificil cuestién de la definicién de las necesidades que de-
terminan el caricter de la intervencién. ;Quién la ha hecho? ;Se
ha reconocido su cardcter profundamente interdisciplinario- con
todas las implicaciones metodolSgicas que supone la interdisci-
plinaridad? (OCDE, 1974).
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B. En el nivel de las caracteristicas individuales, se trata de un pro-
blema analogo al de las clientelas, pero que se distingue de éste
en la medida en gue sitla claramente la relacién entre el indivi-
duo y su grupo. En efecto, la determinacion de las necesidades
con arreglo a las intervenciones esencialmente colectivas (apa-
reciendo la autodidaxia solamente en el horizonte de lo extraes-
colar) puede hacer que no se tomen suficientemente en cuenta
las reivindicaciones individuales, es decir, a los participantes con-
siderados como personas. En este nivel se plantearda la cuestién,
esencial a nuestro entender, de saber si las intervenciones no son
mas que nuevas formas de reclutamiento, de condicionamiento,
de movilizacién por medio de la persuacion o si, por el contra-
rio, con ellas, y a veces a pesar de ellas, se busca una promocion
del ser humano entre los hombres. En otras palabras, jcOmo se
efectda el paso de una formacién colectiva a una necesaria inde-
pendencia y autonomia en la autodidaxia?

C. En el nivel de los agentes, toda ta discusibn —jtan aspera y difi-
cil! — gira sobre “participacién™. ;Se trata de constituir aparatos
¥ marcos que se multipliquen y se diversifiquen en monstrucsas
redes o, por el contrario, de pasar de la participacién organizada
o provocada a la participaciéon espontanea? Esto es lo que hace
surgir la cuestién, mal resuelta hasta ahora, del verdadero lugar
que ocupa el voluntariado —factor clave en el desarrollo de lo ex-
tracscolar en Europa y en los Estados Unidos—, cuya utilidad de-
be plantearse en los paises de la periferia; v ;por qué no decirlo?
de la relacion, tedricamente evidente que parece existir entre el
principio de la autodidaxia y de la autogestién. .. y el deterioro
del aparato estatal.

D. En el nivel del origen de los programas, de hecho esta en juego
toda la problematica de la dependencia. Ya hemos desarrollado

este punto suficientemente en otra parte para no insistir mis so-
bre €l

E. En el nivel de los recursos, es importante no distinguir los recur-
sos financieros de los llamados “‘recursos humanos”. En efecto,
aungue haya programas que recwrran a la colaboracién “bené-
vola”, éstos deben enfrentarse, en la realidad, a costos de man-
tenimiento (alimento, desplazamiento, etc.) y a costos de opor-
tunidad que hay que contabilizar en alguna parte. A este respec-
to, se trata de la estrategia del paso entre un financiamiento esen-
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cialmente asegurado del exterior (ya sea este “exterior” el extran-
jero o no, aqui importan poco) y un autofinanciamiento que las
mas de las veces se desea pero no se realiza. Es aqui también
donde hay gque ir mas adelante en el analisis de las redes de ayu-
da y de sus implicaciones en dependencias de hecho.15

Por dltimo, en el nivel de las formas de intervencion, lo que esta
en juego es la coherencia de las relaciones humanas dentro de la
intervencion, la relacién docente/discente, aprendizaje/evalua-
cién, y sancién/recompensa con los contenidos y los medios di-
dacticos.

Este dltimo ejemplo nos permite llegar finalmente a la tercera y
tltima fase en este andlisis tipolégico. Estos distintos factores se
encuentran en un sistema y, por lo tanto, interactiian entre si;
pero su conjunto estructurado se encuentra en un sistema mas.
global —mas envolvente— que también les proporciona muchos
medios y condiciones de funcionamiento y les impone coaccio-
nes. Desde ese momento, se trata de saber dentro de cuiles li-
mites puede modificarse un elemento del sistema en relacién con
los demas, perc también cudl es el margen de autonomia que per-
mite €l sistema total en un momento determinado y en una situa-
cién dada. En este nivel es donde la confrontacién entre lo po-
sible y lo existente se transforma en una confrontacién entre lo
posible y lo probable.

Un esfuerzo asi,’® nos parece itil en la medida en que permite
no sélo entender actualmente las caracteristicas de un programa
con relacién a los demads, sino también evaluar lo que ese pro-
grama habria podido ser o lo que deberia ser.

15. Una forma cada vez més frecuentes de financiamiento es la participacion en loterias nacio-

16.
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nales o en sistemas de juegos de azar, como en €] caso del MOBRAL brasilefio.

Se entiende, zl leer estas posibilidades —que se refleren todas a experiencias vividas o exis-
tentes en la bibliografia especializada—, que el diagnéstico es un trabajo importante pero
costoso. Por eso importa que la ayuda técnica, en vez de comprometerse s6lo en operaciones
directas, en la accién inmediata y precipitada reserve una parte de sus recursos (un diagnés-
tico representa cerca del 5 al 10% del costo total de una operacién) para financiar las ope=-
.raciones,
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CAPITULO III

+QUE SE HA DE HACER? PROPUESTAS PARA UNA
FORMACION EXTRAESCOLAR PARA EL
DESARROLLO

El andlisis critico del razonamiento sobre la educacién extraescolar
para el desarrollo, particularmente floreciente en los medios internacio-
nales, muestra que esas formas de formacién nc se valorizan, ni se legi-
timan, ni se promueven porque respondan mejor a las exigencias parti-
culares del desarrollo de los paises de la periferia, ni porque constituyan
una ocasidon mas para una ‘‘practica de una educacién para la libertad”,
ni porque movilicen recursos vy promuevan creatividades que han sido has-
ta ahora subestimadas, sino, porque son el Ultimo hallazgo para continuar
con otros medios —y eventualmente con otras formas— la misma politica
de escolarizacidn occidental de desarrollo y de progreso ilimitado. No es
1a propuesta de nuevos modelos de desarrollo lo que ha traido el concepto
de nuevas estrategias de formacién —como el elogio internacional quisiera
hacernos creer—, sino que la educacidén extraescolar se ha presentado co-
mo un medio practico y corrective (Deléon, 1975) que, sin mucho es-
fuerzo, nos evitaria el impasse en que nos habia metido la obstinada uni-
versalizacién del modelo occidental de formacién. La anexién progresiva
del campo extraescolar por el imperio escolar nos hace ver la asombrosa
capacidad que poseen los sistemas escolarizados de formacién para adap-
tarse a las nuevas situaciones y reacciones por etapas a las nuevas exi-
gencias, sin poner nunca en tela de juicio la coherencia implicita de su
conjunto.l? Asi vemos la asombrosa capacidad de los sistemas de ense-
fianza para “domesticar” a la educacién de ‘“adultos” imponiéndole los
mismos programas, los mismos métodos y las mismas ensefianzas, aun-
que claro estia, “simplificados”, para ignorar lo que la gente ya hacia, y
hace atdn, por si misma para formarse, para desvalorizar todas las formas

17. Esto puede observarse, por ejemplo. en las politicas de salubridad, donde las contradicciones
de la satisfaccidn general de las necesidades primarias de salubridad de zoda la poblacidn
llevan a muchos paises a creer que la sclucidn esti en una medicina “simplificada®, en sclu-
ciones transitorias ad hoc, en otra medicina (se sobreentiende ‘‘para los pobres’®); pero lo
cierte es que 1a solucién supendria una revisién radical de las politicas sanitarias inspiradas
por el proyecto de una medicina distinfa,
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“tradicionales” (término que descalifica, de oficios, todo lo que se desvia
en relacion con la forma normativa que es necesariamente ‘“moderna”,
“nueva” e “innovadora”), para convencer que no hay formacién valida
—y por lo tanto legitima— si no estd de antemano reconocida y aceptada
en el establishmenit cscolar1® De ahi la sorpresa (sic.), la admiracién y
el asombro de los investigadores que “descubren” que las formas de for-
macion extraescolar han precedido a las escolares; que los sistemas indi-
genas o auténomos de formacién o de salud han conservado todo su di-
namismo; que la gente no ha esperado a los comités de la cultura escolar
ni a los especialistas para aprender aguello de que tienen verdadera ne-
cesidad o lo que consideran como verdaderamente importante; en fin, que
conocen innumerables maneras, individuales v colectivas, de mantenerse
saludables, de luchar contra los males y las enfermedades y de practicar
una intensa actividad médica. .. ilegal.

Ahora bien, si por una parte en las situaciones coloniales, las formas
no reconocidas por quienes oficialmente detentaban el poder, ignoradas,
a menudo reprimidas o desacreditadas han sido muchas veces los prime-
ros puntos en que se han fijado los movimientos de resistencia cultural
y del rechazo del despojo colonial, por otra parte tampoco hay que sub-
estimar las condiciones por las que han atravesado las politicas colonia-
les de escolarizacién. Aunque la funcién especial de los sistemas de for-
macién creados durante la dominacién colonial ha consistido en robus-
tecer los lazos de dependencia de la meti6poli y en destruir las formas
autoctonas de formacidn, sin embargo, su evolucién ha ocasionado con-
tradicciones que a veces han permitido la aparicién de contraculturas. En
ciertas circunstancias especialmente favorables, csas contraculturas han
sido las primeras manifestaciones de la lucha por la independencia y mu-

chas veces han dado lugar a la formacién de los primeros lideres nacio-
nales.

Por consiguiente, ademas de los esfuerzos fttiles e importantes en fa-
vor de una vuelta histérica al pasado cultural de las demds civilizaciones,
con ¢l fin de determinar mejor la capacidad de éstas para enfrentar y re-
solver sus problemas de formacién de salud, y en favor de una interpre-
tacion antropoldgica que atienda mis a las realidades contemporineas,
con el fin de proponer inventarios y diagnésticos de todas las posibilidades
¥y practicas que existen potencialmente y en tendencia, conviene también
considerar una labor critica del conjunto de los efectos producidos por el

18. Lo que en el campo de la salud se ha traducido por la nocidn jurfdica, verdaderamente in-
audita, de *‘prhctica ilegal’’ de la medicina.
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encuentro entre las sociedades, lo cual podria hacerse, por ejemplo, en
el nivel de la formacién. No basta, en efecto, para sobreponerse a la de-
pendencia, evocar la posibilidad de otra practica, ni demostrar la capa-
cidad creadora, ni buscar en ella todo lo que todavia queda en potencia
en los hombres y en sus civilizaciones. Es necesaric conocer los mecanis-
mos por medio de los cuales la propia dependencia crea dialécticamente
su réplica o contestacion. En una labor de critica de esa naturaleza, hay
tres momentos distintos que deben articularse:

19 Un trabajo de andlisis psicologico que separe la visidn inmediata
y lejana del proyecto y de su grado de coherencia. A él toca también
identificar a los grupos portadores del proyecto y determinar cudles son
los publicos de que disponen para el apoyc que se necesita para su rea-
lizacién; ponderar cuil es la parte del proyecto abierta a la utopia, es
decir, a la dimension que traspasa el horizonte del presente y se abre al
porvenir, y la que pertenece al robustecimiento o al simple ordenamien-
to del sratu quo, o sea, su parte propiamente ideoldgica.

29 Un trabajo especificamente de evaluacion, que consiste en rela-
cionar la practica de la intervencidén con el proyecto que la inspira y jus-
tifica. A través de esta reconstruccién tan minuciosa, como objetiva del
sistema en cuestidn, es como esta practica seri captada con todos los
elementos, que comprenden, en el caso de la formacion, tanto las formas
de organizacién institucional como los recursos financieros; los esquemas
y los curriculos (entendidos como un camino privilegiado de aprendiza-
j€) del modelo de progresidn pedagdgica; lo mismo los métodos, las téc-
nicas y los elementos didacticos de apoyo, que las formas de evaluacién
del aprendizaje, sanciones y recompensas (diplomas, etc.). Lo que im-
porta en este trabajo es buscar la coherencia interna entre esta formaliza-
cidén del proyecto y el conjunto de sus objetivos. Por medio de este ana-
lisis se podrd medir, finalmente, cémo y hasta qué punto los actores del
proyecto han tenido éxito para concretizarlo, teniendo en cuenta las co-
acciones y posibilidades de la situacidn con la gue se habian enfrentado,
es decir, la voluntad de diferentes grupos interesados realmente en la rea-
lizacion del provecto.

39 Pero hay todavia un tercer tiempo de este trabajo, que es tan im-
portante como los otros, si el investigador quiere de veras abarcar la tota-
lidad del proyecto. La confrontacién de la dimensién teérica del pro-
yecto con las caracteristicas concretas de las practicas sélo revela, en 1l-
timo analisis, su funcionamiento. Por eso hay que buscar, con verdadera
pasion, todo lo que ha sucedido sin quererlo ni esperarlo, y que se expo-
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ne a quedar inadvertido en la confrontacién entre los objetivos y los re-

sultados. Porgue también es importante, y sobre todoe muy significativo,
captar la parte inesperada de lo que A. Meister (Meister, 1973) llama,
de manera muy sugestiva, las “recaidas” —en el sentido del impacto sor-
prendente, a veces inquietante, incontrolable pero discernible de la activi-
dad radioactiva—, dicho en pocas palabras, lo que constituye en cada pro-
yecto la dimensidén eventual, es decir, verdaderamente creadora.

Es de notar que no hubiéramos ido tan lejos con esas exigencias si
no tuviéramos un ejemplo notable de una labor de ese tipo en la inter-
pretacion que Meister presentd sobre el Programa Experimental Mundial
de Alfabetizacidn Funcional (PEMA), (Meister, 1973).

Alfabetizacion y desarrollo

En el aluvion de escritos que tratan de la alfabetizacién, esta obra
se distingue por el rechazo de su autor a caer en la rampa de las justifi-
caciones legitimadoras. Como lo ha mostrado, en toda su obra, aqui tam-
poco Meister busca ni justificar el empleo de un método con preferencia
a otro, ni probar que la alfabetizacién sca, necesariamente, una contribu-
cion al progreso de la humanidad. Lo que quiere es descubrir las ver-
daderas razones —aducidas o latentes— que se escenden en el origen de
este tipo de intervenciones educativas, para ponderar su validez, por una
parte y, por ofra, para examinar hasta qué punto las finalidades y obje-
tivos de Ia formacién estan de acuerdo con los métodos y medios emplea-
dos.

Asi, denuncia violentamente los postulados que justifican esfuerzos
de alfabetizacion generalizada o universal (péags. 45-58):

— la pretendida sed de aprender, que de ningin modo estd tan ex-
tendida como se pretende, y que conduce al inflamiento de los ob-
jetivos;

—la voluntad de cambio, que, si existe en la mayoria de los hombres,
no implica que éstos estén dispuestos a pagar sus costos;

— la superioridad intelectual y social del alfabetizado, que es muy re-
lativa y depende del contexto global;

— la transformacion de las actitudes, mas postilada que demostrada;

— la evolucion hacia una vida mds democrdtica, aunque no se vea
bien c6mo una intervencién educativa, puede modificar la vida
nacional de una manera significativa;

— la reduccion de las desigualdades sociales, aunque el desarrollo de
la educacién amplia las diferencias sociales;
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— la disminucior de la violencia, 1o que parece muy poco cierto, ya

que las barreras se refuerzan y los educandos se unen a los ricos
y poderosos.

Estos postulados le parecen erréneos por dos razones fundamentales.
Por una parte, si bien es cierto que el grado de alfabetizacion es una con-
dicién esencial para pasar de una situacién cultural a otra, resulta un in-
dicador demasiado pobre para dar testimonio, por si s6lo, de este paso
que es complejo (pdg. 8). La alfabetizaciéon sola es un incentivo suma-
mente débil (pag. 9) para fomentar el desarrollo cultural. De hecho, si
se lo utiliza tantas veces, es porque resulta poco oneroso tanto en hom-
bres como en recursos financieros; pero entonces se olvida que las causas
pequeiias sélo producen efectos pequefios (pag. 217).

Por otra parte, a pesar del aspecto generoso y humanitariamente muy
tespetable de los postulados evocados, el desarrollo econémico parece
mostrar que una actividad econdmica y el crecimiento de su productividad
no implican necesariamente un mejoramiento de la formacién de todas las
categorias del personal comprometido (pag. 56). Ademds, dadas la pre-
sidén demogrifica —mayormente entre las generaciones jovenes y la difi-
cutad de aumentar en proporcién los nuevos empleos, no basta hacer més
utilitarios los programas de formacién en general y los de alfabetizacion
en particular, aumentando asi su funcionalidad, sino que hay que hacerlos
selectivos, es decir, no aplicados sino alli donde sus posibilidades de in-
fluir en el desarrolio sean maximas. (pag. 9).

El autor detalla en una pagina impresionante la evolucidon siguiente
(pags. 25-26): “Se comprueba una vez mas que las ambiciones de ge-
neralizacién, a la postre, se proponian reproducir una situacién educativa
que nuestros propios paises sélo habian alcanzado después de su desarro-
Ilo de base. En este sentido, la perspectiva de la alfabetizacion funcional
y selectiva se apoya en una constante muy realista: que los progresos de
la alfabetizacién de la educacién estan estrechamente ligados al creci-
miento econémico, vy que toda tentativa de acelerar el ritmo de la educa-
ciéon conduce a inadecuaciones de los programas y, por comsiguicnte, a
fracasos™.

Si bien esta evolucidn parece efectivamente probable, Meister es un
conocedor muy fino de las realidades concretas para no observar también
las tendencias del desarrollo social (y politico) que se oponen a la ten-
dencia inexorable del desarrollo econdmico hacia més desigualdades e in-
justicias.
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En primer lugar, por razones politicas evidentes, el autor recuerda

(pag. 26) que, si bien la idea de la funcionalidad encuentra ficilmente
“compradores”, la de la selectividad no se ha “vendido”, o no lo ha sido
ain totalmente. Todavia mas, pocos son los gobiernos que se atreverian
a admitirla por mucho tiempo, pues no pueden ni ignorar siempre la de-
manda social de las poblaciones (pag. 56), ni —sobre todo— basar una
politica de participacién en estructuras a todas luces injustas. Meister re-
conoce —desgraciadamente sin presentar ejemplos precisos— que conside-
raciones de orden politico pueden ir en sentido inverso y frenar las tenden-
cias indicadas del desarrollo econémico. Y se pregunta “si por oposicién
a los pafses europeos, donde los progresos econémicos trajeron la moder-
nizacién social, los paises nuevos no consideraran esta modernizacién so-
cial en tedas sus formas, no sélo como precediéndose y substituyéndose
sino, a fin de cuentas, como produciendo un eventual desarrollo econd-
mico. .. Sélo dentro de una hipodtesis semejante los esfuerzos actuales
de educacién en todas sus formas, incluyendo la alfabetizacién, adquieren
sentido y se convierten en positivas. En la hipétesis discutida, el desarro-
Ho educativo y el desarrollo social refuerzan la influencia de las masas po-
pulares y de sus organizaciones y conducen, poco a poco, a una redistri-
bucién de la riqueza y a una mayor igunaldad” (pags. 266 y 268).

La idea de esta segunda interpretacion posible —la otra se califica de
probable— puede explicarse por el pesimismo, o por Io menos por la falta
de optimismo y de confianza en la educacién confesada por el autor al
final de su introduccién (pag. 16). Por nuestra parte, compartimos su
opinién de que poco importan las razones, digamos, psicolégicas que
motivan una postura personal; lo que importa es tener en cuenta ese ani-
lisis critico, precisamente, en lo que se refiere al pasade, aln reciente, y
transformar dicho analisis en un reto, a fin de verificar por la accién si la
segunda hipétesis es operacional y fértil en nuevos desarrollos. Al fin y
al cabo, a cada uno lo suyo: al socidlogo la critica y la interpretacién; y
al educador la accién y la invencién. '

Balance moderado del Programa Experimental Mundial de Aljabetizacion
Funcional, de la UNESCO. :

Meister trata de hacer una evaluacién de este programa.l® Ante todo

19. Su trabajo se apoya, en primer término, en la observacién directa, hecha sobre el terreno,
de seis experiencias nacionales escogidas entre los doce paises gue inicialmente tomaron par-
te en el programa experimental mundial de alfabetizacién funcionsal, asi como otros muchos

" que se les unieron en el curso de su dsarrollo. Esta evaluacién de visu fue precedida y se-
guida del despojo de los archivos de la Unidad de Alfabetizacién de la Sede en que se en-
cuentra acumulade uwn conjunto impresionante de documentos e informes.
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presenta, de manera muy suscinta, las caracteristicas de los diferentes pro-

yectos nacionales (pags. 59-73) donde —a juzgar por el conocimiento di-
recto que tenemos de uno de ellos— la informacién no siempre parece es-
tar bastante controlada. En verdad que el autor no oculta las dificultades
casi insalvables que se presentan al querer describir proyectos que estan
en periodo de realizacidon. Meister estudia las condiciones de funciona-
miento de los proyectos, es decir, describe ¢cédmo se practica en realidad2®
la alfabetizacion funcional. También trata de la evaluacién propiamente

dicha. Esta parte, bastante breve, constituye el punto neuralgico de la
obra. 22

Sin embargo, el mismo Meister sefiala claramente, respecto a cada
tema de investigacidn, lo interesante que seria si se llevaran mas lejos y el
aporte que podrian hacer a un conocimiento cientifico de los efectos y de
la practica de la alfabetizacidén. Sus propuestas quedan completadas con
observaciones itiles y discusiones gue a veces profundizan en los proble-
mas de método, especialmente los que se plantean por un lapso necesa-
rio para detectar objetivamente sefiales de éxito, o bien, con el caracter
difuso de los beneficios, que no se limitan al campo del crecimiento de la
actividad.

En conclusién, Meister considera que apenas se hubiera podido ac-
tuar mejor que como lo ha hecho la UNESCO, desde el punto de vista de
la aplicacién de la metodologia de las creencias sociales a un programa
de asistencia técnica (pag. 224).

Ambigiiedad de la nocion de funcionalidad vy andlisis taxondomico de las
situaciones de alfabetizacion.

Ademads de la reflexién teérica acerca de la funcidn probable y posi-
ble de la alfabetizacion y de la apreciacion sobre el aporte del Programa
Experimental Mundial de Alfabetizaciéon Funcional, hay un tercer aspec-

20. Esta contribucién es muy importante, ya gue se puede comparar con las condiciones de fun-
cionamiento, tales come el equipo pluridisciplinario del ICDE las ha podide inventariar en
sus evaluaciones de programas de formacién extraescolar para el desarrollo rural (Coomibs,
1974) y con los programas dedicados mais especialmente a nifios ¥ adolescentes, también en
las zonas rurales (Coombs, 1973)

21. S¢ ve que el trabajo de Meister fue concebido muy al comienzo de la evolucién del programa
experimental mundial de alfabetizacién funcional. En efecto, cuando el autor estuve en la
UNESCO la mayor parte de los evaluadores se hallaban todavia en la etapa de andélisis de
sus resultados, siendo las informaciones disponibles demasiado fragmentarias para permitir
generalizaciones. Por eso todo ¢l problema de los costos se deja a un lado (pag. 233). Sin
embargo, la obra propone algunos datos y resultados sobre la cualidad del estimmlo y sobre
la evaluacidén del contenido de los cursos y del cambio.
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to de la contribucion de Meister que atrac la atencién y que nos parcce

sencillamente, de lo mas interesante. Se trata de un andlisis conciso, a la
vez tedrico (pag. 27-43) y encaminado a la practica (pag. 147-214) de
la nocién de funcionalidad y de sus implicaciones.

En dicho andlisis, Meister admite la idea del abandono progresivo de
la alfabetizacién masiva, lo que parcce no ser mas que una peticiéon de
principio frente a los hechos que €l mismo reconoce: que muchos paises
que han participado en el Programa Experimental Mundial de Alfabetiza-
cién Funcional no han renunciado en ningin momento a su campana na-
cional de masas; otros, como el Brasil, hasta se han comprometido recien-
temente en campafias més masivas que antes. Y no es cierto que las claras
criticas al concepto de alfabetizacién funcional, expresadas en la Tercera
Conferencia Internacional de Educacidon de Adultos, celebrada en Tokio
en 1972, se refieran sdlo al hecho de las “burocracias de la alfabetizacion’™
(pag. 19). Hemos de ver en ellas, mas bien, las primeras sefiales de un
redescubrimiento de ias dimensiones esencialmente politicas de la alfabe-
tizacién, lo que corresponde a lo que Meister llamaba la segunda hipdte-
sis, 0 sea, la de la primacia del desarrolio social sobre el desarrollo eco-
noémico.

Esta doble interpretacion aparece igualmente en el nivel del ana-
lisis de las finalidades. Mientras su contraparte inglesa Workoriented Ii-
teracy destaca relaciones casi exclusivas entre la formacién profesional y
la alfabetizacion, la polisemia del concepto de alfabetizacién funcional re-
mite a la ambigiiedad de la nocidon de funcionalidad en que pueden distin-
guirse diversos tipos de funcionalidad (pag. 30-40).

Si bien es cierto que existe la funcion de trabajo, Meister destaca la
existencia —muchas veces latente o atun inconfesada-- de otras funciones:

— la recuperacidn (rattrapage) escolar
—la integracién social

— la integracién nacional

— la lucha politica

Esto significa que, por 1o menos en este nivel ideoldgico, los respon-
sables de las intervenciones pueden disfrutar de cierta libertad en lo to-
cante a sus opciones fundamentales. Pero si volvemos a los problemas de
las condiciones de funcionamiento de los proyectos de alfabetizacién, tam-
bién podemos hallar cierto margen de manejos. En efecto, hacer que una
intervencidn sea educativa y una alfabetizacién funcional, no es agregar
algo a un contenido tradicional —como incluir un suplemento de forma-
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cién profesional a un programa “literario”—, sino que es, como lo subra-
va Meister (pag. 40), elaborar contenidos con arreglo a las clientelas in-
teresadas y a partir de ellas;; y son esos contenidos —a veces y a menudo
inéditos— los que deciden sobre las materias que se han de enseiiar y los
métodos que se han de utilizar. No sélo esta cuast inversion en la suce-
sién de fases de la programacién ya estd resolviendo los llamados logros
de las “ciencias de la educacién™, sino que, sobre todo, permitiria volver
a poner sobre ¢l tapete, hasta donde los educadores quieran y puedan, las
condiciones de funcionamiento impuestas por el contexto. Tal como he-
mos tratado de mostrar con motivo del proyecto iranio (Furter, 1972), el
papel de 1la educacién podria y deberia ser el de exigir una constante revi-
sion y una reformulaciéon de las condiciones de funcionamiento que mues-
tre qué modo de produccién, qué tipo de estructuras sociales, qué modelo
de desarrollo cultural y, para terminar, qué sociedad son las mdas favora-
bles y corresponden a la accidn de desarrollo que promueven,

Finalmente, también nos parece posible ofrecer dos interpretaciones
del ensayo de tipologia de las situaciones de alfabetizacién que desem-
pefia un papel primordial en la contribucién de Meister. Al hablar de la
necesidad de la selectividad Meister formula la hipdtesis general: que las
oportunidades de éxito de un programa de alfabetizacion serdn progresi-
vamente mayores a medida que las situaciones en que se aplique le per-
mitan influir en un proceso de desarrollo; y propone tres criterios —o pa-
rametros— para definir una situacién (pags. 10-11 y 149-155):

—un parametro econdmico, el grado tradicionalidad-moralidad de

los modos de produccion;
— un parametro social, el grado de voluntariedad en la ejecucién y
aplicacién de los programas de desarrollo; y

—un parametro cultural, el grado de conexién o de funcionalidad
entre los programas de desarrollo econémico y las actividades de
alfabetizacion.

Combinando estos tres parametros, que constituyen materia de gra-
do, Meister llega a una tipologia de ocho casos intermedios (pags. 157-
161). Entre estos, y para permitir una aplicacién de este método a la
evaluacion y al andlisis comparado de los proyectos del programa expe-
rimental mundial de alfabetizacién funcional, hay cuatro casos previstos
por la tipologia a los cnales agrega uno mas, el quinto (pags. 163-214):

1. Las situaciones rurales?? no modernas, que se distinguen por la
ausencia o la poca influencia de una voluntad de desarrollo eco-
némico, con funcionalidad o sin ella;

22. Nbtese gue esas sitnaciones se designan- tambifn como agrfcolas, lo que no es lo mismo.
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2. Las situaciones rurales®? en vias de modernizacién y sefialadas
por una voluntad de desarrollo, con funcionalidad o sin ella:

3. Las situaciones industriales de crecnmento no voluntario, con fun-
cionalidad o sin ella;

4. Las situaciones industriales de crecimiento voluntario_, con funcio-
nalidad o sin ella; y

5. Las situaciones de marginalidad urbana, con funcionalidad o sin
elia.

Tomando en cuenta resultados de la evaluacion segiin este método
(pags. 251-258), podriamos deducir que ese enfoque permitiria también
decidir a priori, y de manera casi definitiva, cudles son las situaciones en
que vale la pena intervenir y aquéllas en gue es mejor abandonar las po-
blaciones a su triste suerte. Con esto se llega al pesimismo. Pero tam-
bién en este caso nos parece posible dar otra interpretaciéon. ;jNo se tra-
tara, por el contrario, al desarrcllar y perfeccionar el método propuesto
por Meister de llegar a determinar, con arreglo a una estrategia que podria
ser global y nacional, situaciones diversas que habria que enfocar segiin
tacticas distintas, con arreglo a su singularidad? " Entonces, si la alfabeti-
zacion no conviene efectivamente a ciertas situaciones, serian posible otras
formas de intervencién. Mejor adn, (no habra que modificar ¢l tipo y la
intensidad de las intervenciones conforme al grado d¢ desarrollo de los
proyectos? Las propuestas de Meister no s6lo perderian con ello cierta
tendencia al pesimismo, sino que coincidirian entonces con las perspecti-
vas mas interesantes de las evaluaciones del ICED respecto al conjunto
de las formas de la educacién extraescolar. :

El fundamento de una nueva estrategia de desarrollo cultural

Dlgamoslo francamente ese papel de mvesngador —papel critico-eva-
luador— es cémodo después de todo y a menudo se considera estéril. Por
eso provoca la irritacién por parte de quienes lo desempefian. Esta re-
flexién ex post acaso no haga mis que sancionar fria e inexorablemente el
desencanto que los actores habrian ido experimentando, progresivamen-
te, en la dura prueba de los hechos y de la lucha 1ncesantemente renova-
da contra Ia inercia y el “peso de las cosas”.

Pero, sobre todo, no hay que creer que ese problema crucial pueda
ser reducido a los de la comunicacién entre investigadores y actores; de
la traduccién de una jerga al lenguaje comin; de mejores relaciones entre
“evaluados” y “evaluadores”. No hay conflicto: puntos de vista, intereses,
compromisos y, como todo conflicto, éste no se regird sino mediante la
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negociacién (por ejemplo: ;En qué forma se redactaran los resultados de
la evaluaciéon? ;Conviene decirlo todo a todos o escoger varias versiones
segiin los diferentes publicos a que se va a llegar? ;A quién dirigirse?
;Qué publicidad se dara a los resultados? ;Habra que admitir un derecho
a responder?) o mediante la ruptura total y franca del “no estamos de
acuerdo, pues no hay conciliaciéon posible” —lo cual implica la necesidad
de que haya un minimo de autonomia institucional y financiera con res-
pecto al socio comanditario y al maestro de obras para los investigadores
y los evaluadores; pero también para el rebasamiento o la solucién del
conflicto mediante una accién creativa. Desde ¢ste ltimo punto de vista,
esto significa que el investigador debe admitir, en cierto momento, que
tiene una responsabilidad y que debe comprometerse y proponer acciones.

Es lo que hemos examinado, detalladamente, en relacién con el apor-
te de los investigadores a inventarios y diagndsticos de situaciones que per-
mitan fundamentar propuestas de accién. Pero en este punto, por el anda-
lisis de las realidades nacionales, no hay que forjarse ilusiones que, tam-
bién aqui, un poco de dependencia es saludable.

El problema de dependencia cultural

Aun cuando la independencia politica ha dado al traste con la domi-
nacion colonial, falta saber si la ruptura ha sido suficiente y si mayormen-
te en el campo cultural en general y en los modelos de formacién en par-
ticular, los mecanismos de dependencia contintian funcionando. Porque
en muchos paises subdesarrollados la dependencia cultural se ha expre-
sado, en primer lugar, por la confusién entre “la formacién de los recursos
humanos” y “la escolarizacién de las nuevas generaciones”. ;jAcaso, no
se confunde la critica de la dependencia cultural con la critica de los mo-
delos —occidentales— de la escolarizacion? Y considerando el papel que
desempeiian los organismos multilaterales y bilaterales piblicos y privados
en el desarrollo de los sistemas de formacién en los paises subdesarro-
llados, se tratard de apreciar hasta qué punto esos organismos contribuyen
0 no a reforzar los mecanismos de la dependencia cultural.

En la evaluacién de la practica y de la reflexién de una educacién
para el desarrollo nacional, parece cada vez menos posible asimilar o con-
fundir “escolarizacién” con “formacién”. Asi, numerosos paises subdesa-
rrollados atribuyen o quisicran atribuir mucho mas importancia a las for-
mas extraescolares de educacién en su estrategia de formacién. En efec-
to, la educacién extraescolar, por lo mismo que se dirige a clientelas espe-
cializadas (compuestas principalmente “de adultos™), porque se concibe
funcionalmente y porque movilizaria recursos muy diversificados, parece
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ofrecer mayor nimero de condiciones favorables a la innovacion que las

formas escolares de formacion. Desde ese dngulo, lo extraescolar apare-
ce, en ciertos casos, como ¢l punto de partida de alternativas o procesos
de la escolarizacién y, en otros, como un elemento que contribuye a la
reforma de los sistemas escolares. Con todo, no se dice que las formas de
educacion extraescolar escapen a los mecanismos de la dependencia cultu-
ral. Convendria examinar mas de cerca, en los proyectos de formacion
extraescolar, lo que se desprende de un analisis de las realidades naciona-
les y lo que se induce por Ia imitacion de modelos externos o por la apli-
cacioén, a los paises subdesarrollados, de un anélisis propio de la situacién
actual de los paises desarrollados. Asi, muchos proyectos de forma-
cioén, particularmente el crecimiento de los sistemas de formacién, se
justifican —explicitamente o no— por la conviccién de que la formacién
debe contribuir al cambio de una sociedad. Esta nocién de cambio su-
pone, por una parte, que se quicre alejar de las formas sociales consi-
deradas como ‘‘tradicionales” y, por lo mismo, desvalorizar tas formas
tradicionales de formacioén; por otra parte, que se considera un tipo de so-
ciedad llamada “moderna”, valorizando todo lo que se tiene por “nuevo”
y haciendo de la educacidn el instrumento de una ‘“modernizacién de los
hombres™. Conviene, pues, preguntarse hasta qué punto los signos de
modernidad asi valorizados, concediendo la supremacia a valores moder-
nos y la adhesién a una teoria de la modernizacién, corresponden a los
imperativos de un desarrollo nacional o, por el contrario, si no hacen mas
que hacer privativa la supremacia de los modelos de los paises industria-
lizados.

Mejor aun, ;jno habra que ilegar hasta el fin y preguntarse si, en esta
mitologia del cambio y de la modernidad, no se oculta un nuevo avatar
de la religién secularizada del progreso infinito? ;No es, una vez mas,
una manera de escapar a cuestiones urgentes para pueblos y naciones que
acaban de romper los lazos coloniales de su identidad?, ;de la legitimidad
de su existencia, aunque no scan sino ‘“‘pobres”?, ;de su derecho a ser dis-
tintos?

Entonces, las dudas del investigador sobre la dependencia en el pro-
yecto de los otros se vuelve contra €l mismo. Dentro de su propia 16gica,
estd obligado a precisar el papel que desempefia en la confirmacion o la
contestacion de la dependencia, a revelar lo que, en sus hipétesis y en sus
métedos, en la interpretacién y la difusién de sus resultados, sdlo reenvia
a su situacidén histérica determinada y limitada en el espacio, a desmiti-
ficar sus pretensiones de universalidad con criterios “centificos”, con nor-
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mas “internacionales”, con patrones ‘“universalmente validos™ que se mues-
tran determinados como tales por “una comunidad cientifica que domina
en un momento determinado y partiendo de una posicién de no recipro-
cidad’.

Pero, ademds de esta critica necesaria y permanente del etnocentris-
mo —que forma parte integral de nuestra existencia en la medida en que
necesitamos arraigar en alguna parte y persuadirnos de nuestra identi-
dad— el recelo contra la dependencia obliga al investigador a ir al fondo
de si mismo, a ir mas alld de sus justificaciones y a expresar lo que él cree.
Finalmente, la evaluacién lleva a un enfrentamiento entre aquello que as-
pira el investigador en su fuero interno y las realizaciones que le ofrece
la realidad. Tendri que arriesgarse, por cjemplo, a que se le ridiculice, a
que se le trate de “utépico” al expresar aquello que aspira una empresa
humana, sabiendo que sélo captaria de ella lo que todavia no es. De ahi
que los verdaderos fines, los fines que puedan aspirar a la universalidad,
no son los que se hallan en todas partes, formulados vagamente, que son
precisamente universales porque ya no significan nada, sino los que sur-
gen cuando se pone radicalmente en tela de juicio el funcionamiento actual
de las sociedades. Estos convergen ya en sus suefios y utopias y en lo ex-
cesivo de sus aspiraciones y deseos. Por eso no hay evaluacion posible ni
investigaciones verdaderamente utiles si no hay enfrentamientos en el ni-
vel de lo gue esperamos de la formacién.

Para nosotros, esta finalidad estd ligada al principio de la autodidaxia,
es decir, que cualquier intervencién formativa contemplada busca su pro-
pia abolicidén en la afirmacién progresiva, en la adquisicion de la capaci-
dad de cada individuo para saber dominar las distintas situaciones e¢n que
tendra que vivir. El objetivo principal consiste en suscitar, sostener y
prolongar un proceso activo de adquisicién continua de cada individuo,
en cada situacién que enfrente, mediante la transformacion de su viven-
cia cultural, para que se manifieste a si mismo, a los demés y a la natura-
leza (“la humanizacién de la naturaleza”) que ‘“cada hombre estd desti-
nado a ser un éxito” (UNESCO, 1972).

Aunque este proceso no implique ninguna certeza en cuanto a un
progreso y, por consiguiente, ninguna marcha exclusiva en cuanto al desa-
rrolio, estd impregnado de una voluntad de progreso. Hemos tratado de
demostrar en otro lugar (Furter 1974: 15 y ss) que es posible ordenar los
distintos programas de educacién extraescolar en un pais, de modo que
muestren su articulacidn progresiva en una estrategia comun de desarrolilo
cultural y c*mo ¢l planificador podria definirla pasando, por ejemplo, de
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una educacioén extraescolar concebida como una simple lucha contra el

analfabetismo a una estrategia nacional de creatividad cultural y popular.
Esto también se puede representar graficamente mediante una progresion
frente a las coacciones y perjuicios, gracias a la cual se afirma progresi-
vamente una mayor libertad para ser duefio del destino (Cf. figura V).

Figura V:
PROGRESICN DE LOS OBIETIVOS DE LA AUTODIDAXIA

Dimension Objetivos Tipos
C
CREADORA REALIZACION DE LA Driversiones
PERSONALIDAD Animacién Cultural
Educacién Religiosa
elc.
B
PROTECTORA CONTROL DEL MEDIO Planeamiento de la Familia
(Fisico, humano Salud Piblica .
y social) Organizacidén econémiica
Habitat
Organizacién piblica
A
UTILITARIA CALIFICACION Reciclaje en el trabajo
VALORACION Conservacion de conocimiento
PROMOCION Promocitén profesional
PROFESION Formacién sindical
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Esta indispensable elucidacién de la situacidén del investigador en el
conjunto de los intercambios —tanto fisicos como simbolicos— que forman
la trama de la dependencia, s6lo constituye el punto de partida de su
propia progresidén. Todavia hay que determiinar su marcha con relaciéon
a la de los demas, teniendo muy en cuenta la disparidad de los contextos
v la diversidad de las tradiciones y narraciones. Por eso, antes de propo-
ner cualquier accidn pedagébgica, hay que Aacer visible la educacion difusa.
Esta no esta ni formalizada ni sistematizada en la ensefianza o en la edu-
cacidn extraescolar, sino que corresponde al conjunto de las intervencio-
nes indirectas, discontinuas y difusas pero, indirectamente, organizadas
por el medio. Esta educacién difusa dependera estrechamente del desa-
rrollo cultural caracterizado por el nmero, la difusién, el acceso a los
bienes culturales; por la calidad cultural del medio y por los medios pues-
tos a disposicion de los publicos para una participaciéon real y activa. En
esta educacion difusa, es posible incluir tanto, formas autdctonas de for-
macion (iniciacion religiosa y sexual, etc) como el aprendizaje en el taller
de una nueva tecnologia.

Hemos preferido concentrarnos en los sistemas de salubridad que
tienden a cubrir globalmente necesidades sanitarias y primarias de las po-
blaciones. En los esfuerzos realizados para situar y definir las actividades
de la salubridad con relacién al conjunto de factores que determinan su
contexto, y para concebir una accidn sanitaria encaminada tanto a cuidar
y proteger a las poblaciones como a *“realizar su educacién” (OMS-FISE
1975) -—es decir a modificar sus patrones de conducta respondiendo a sus
aspiraciones—, resulta cada vez maés evidente que ya ne es posible ignorar
las dimensiones sociales, culturales y educativas de la accién médica, ni la
dimensién colectiva de la accidén sanitaria. Si bien, todo el mundo esta de
acuerdo en aceptar que el concepto de semejante cobertura global condu-
ce a integrar las actividades de los servicios de salubridad en el conjunto
de las acciones que se ejercen dentro de un medio dado (Cf. figura VI),
en cambio no hay certeza de que alli se hayan sacado las consecuencias.

Por lo tanto, no sOlo hay que reconocer, describir y evaluar los sis-
temas “indigenas” o ‘“‘tradicionales” para apreciar sus aportes actuales o
potenciales sino, mas que eso, reconocer la capacidad gue ya manifiesta
una poblacidén para resolver los problemas de todos los dias o para en-
frentar situaciones urgentes de su “ambiente cultural”.

Un elemento importante de todo programa de autoformacién es la
eXistencia, calidad y accesibilidad de materiales de referencia que permi-
tan a los individuos y a los grupos informarse, modificar sus conocimien-
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Figura VI:

ELEMENTOS INFRAESTRUCTURABLES EXISTENTES EN LAS
COMUNIDADES QUE PERMITIRAN ESTRUCTURAR UN SISTE-
MA DE EDUCACION RURAL MAS SOLIDO

Centro de
formacidn

Diispensario
e de distriin

¥ centro

g

+
+ +
Educacidn + +
secundaria + +
4 +
+ + +
+ + + 4+ + +
+ 4+ 4+ 4+
Escucla + 4+ 4 + 1 +
primaria . 4 4 +
+ + Agtivid_ades +
[T} LY
+ ¥ “organizadas }V
+ + + por la + +
iglesia
+ + + + +
administracidn + +

muanlcipal

Grupo de
nifos ¢n edad
preescolar,
Jjardines
infantiles
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autoasistencia
para el
desarrollo
eomunitario

formacion
agricolia

Simbolos: + + + 4+ 4+ + 4+ + Instituciones educativas extraescolares y autdc-
+ + 4+ + 4+ + 4 + tonas existentes en las comunidades.
Fuente: Coombs P, H, 1974
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tos, etc. Ciertos programas de primeros auxilios atribuyen gran importan-
cia a la elaboracién y difusién de manuales, guias y vademécum elementa-
les; pero otros no les atribuyen ninguna. Seria interesante estudiar si
basta tener una informacién y una formacion esencialmente orales y de
gestos o si el documento escrito es indispensable. ;Cuél es su funcién
exacta y como se lo utiliza? En cuanto a la seleccién de una “vulgariza-
cién médica”, de una “autoformacioén” de los lectores, ;jcudles son los cri-
terios sobre el “minimo” de informaciones y de conocimientos que deben
proporcionarse para que las personas se hagan realmente capaces de en-
frentar sus problemas (y cuales)? Tal estudio se podria hacer también
sobre el consumo y utilizacién de medicamentos.

Ese andlisis nos permitiria determinar los puntos en que los indivi-
duos y las colectividades ya no llegan a enfrentarse con ciertos probiemas
especificos. Es entonces cuando intervienen, en una segunda fase, la apre-
ciacién de las formas institucionalizadas, ya sean sistemas escolares o sis-
termas sanitarios. Los primeros estan representados por los sistemas de
ensefianza con su estructura jerarquizada y se dividen, por lo general, en
ciclos 0 atn en afios. Es una invencién de las sociedades occidentales in-
dustrializadas o en via de estarlo. En éstas, la transformacién de las fun-
ciones familiares, la desaparicién del apoyo pedagoégico prestado por la
gran familia extendida o por los vecinos, la transformacién completa de
los modos de aprendizaje han hecho que se creen instituciones especializa-
das: los establecimientos de ensefianza. En estas escuelas se paga a es-
pecialistas para que se asegure a cada miembro de la sociedad, durante
un lapso determinado, €l minimo indispensable —y por consiguiente obli-
gatorio— que cada individuo debe asimilar para poder utilizar mas tarde
las posibilidades culturales ofrecidas por el medio para su aprendizaje
autodidacta. Aungue las estadisticas no presentan una imagen bastante
fiel de esta forma de educaci6én, muchas veces lo hacen con una perspec-
tiva excesivamente burocritica. Por eso seria muy UGtil que, en ciertas so-
ciedades, se conociera mejor el nivel real de instruccién de cada individuo,
de cada grupo, de cada clase social, etc.

En cuanto a los sistemas de salubridad, se trata de saber st buscan
descentralizar los existentes a fin de *“ir hasta donde vive la gente”. ;No
es también tan importante como esto hacer surgir la cuestion de su parti-
cipacién? Porque facilitar el acceso a los servicios médicos no puede bas-
tar. ;O es que ha habido realmente informacién sobre sus necesidades y
aspiraciones? ;Quién ha decidido —y por cual proceso de decision— la
definicién de las necesidades fundamentales que deberdn tenierse en’ cuen-
ta y el equilibric que habra de establecerse erntre los cuidados individua-
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les, 1a higiene del medio y la salud de la colectividad? ;Se ha pensado en
articular los servicios recibidos del exterior (tanto por el Estado como por
el sector privado o voluntaric) con aquélios a los cuales se dirigia la po-
blacion (y es posiblemente en este contexto donde habria que plantear el
problema de las practicas tradicionales de la medicina)? ;Se ha imagina-
do la movilizacién de todos los recursos —y cudles— gue existen por otra
parte en una situacién local o regional? ;Se ha planteado claramente la
cuestion de si la colectividad podia también expresarse y decidir acerca
de la oportunidad de las medidas de que clla ¢s “objeto”?

Es ahi solamente donde interviene la educacion extraescolar propia-
mente dicha. Esta comprende todas las intervenciones organizadas pero
no integradas en la ensenanza, que permiten a clientelas especificas, o a
veces al conjunto de una poblacién, adquirir rapidamente un aprendizaje
en conformidad con sus problemas o con sus necesidades imperiosas. Esas
formas a menudo seran discontinuas o temporales, ya que siguen la evo-
lucién de las necesidades. Pueden también referirse a actividades peries-
colares, destinadas a completar la formacidén escolar, o ser puramente cul-
turales, como la wvulgarizacidn cientifica o la “educacidn” sanitaria. En
los paises industrializados, la educacién extraescolar se definiria confor-
me a la ensefianza por una parte, y al desarrollo cultural por otra; en los
paises subdesarrollados, a veces tendria que substituirse por la ensefianza
o por el desarrollo cultural, convirtiéndose entonces en la forma principal
de formacion.

En esa perspectiva aparece, en el ejemplo que hemos escogido, una
convergencia singular:

— Por una parte, se podran confiar contribuciones especificas a los
diferentes agentes (esencialmente los cuerpos docentes, pero también los
alumnos) y a las diversas instituciones de los sistemas escolares {esen-
cialmente las escuelas primarias y secundarias), a los sistemas extraesco-
lares de formacién( campafia de alfabetizacién o de educacién de adultos,
etc.) y a los sistemas de educacidén difusa (radic y otros medios de comu-
nicacién de masas). Pero jcémo coordinar esos distintos elementos en
una misma estrategia?

— Por otra parte, el personal de salubridad tendra funciones de for-
macion en el ejercicio de sus funciones especializadas. Habrd que ver si
estan conscientes de ellos. ;Como se representan a si mismos esta funcién?
(Como la enfrentan en concreto? ;Han sido preparados para esa labor
durante su formacién? ;COomo perciben esta accién educativa sus colabo-
radores y las personas interesadas?
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Esto nos lleva a examinar las investigaciones relacionadas con la

formacion de personal de la salud. Si admitimos la hipdtesis de una es-
tructura piramidal de la formacion en que cada nivel corresponda a una
categoria precisa de personal, con un perfil profesional bien definido, se
plantea una serie de preguntas para el conjunto de esta formacién en pi-
ramide:

1. ;Existe una coherencia en la formacién (de contenido y de méto-
dos) entre todos los niveles? ;Se ha pensado unificar el lenguaje —y la
terminologia— a fin de evitar que la comunicacién se imposibilite porque
Ia jerga profesional sb6lo es accesible a los que han atravesado toda la pi-
ramide? ;La formacién de cada nivel tiene en cuenta los demés niveles?

2. ¢(Cuadl es el lugar que se reserva, en el programa de formacién, a
las funciones no terapéuticas del médico; promotor de !a salud; eventual-
mente animador de comunidades o de grupos interdisciplinarios y coope-
rativos, de supervisién (control, evaluacidn) pero también “reciclador™
de un personal de nivel técnico menos especializado; sensibilizador de los
problemas contextuales de la salud? ;Para su necesaria autoformacion
personal? ;Como se lo prepara para un trabajo en equipo con colabora-
dores de formacion distinta o menos desarrolladas?

3. En el nivel de ayudantes médicos se plantea fundamentalmente
la relacion entre su formacién inicial (en principic limitada a lo esen-
cial. Sobre esto: jqué clase de esencial?, ;general o especializado?, ;ele-
gido con arreglo a qué?) y su necesario reciclaje o formacién continua.
i Tiene ésta como objetivo principal cultivar sus conocimientos y, por con-
siguiente, luchar contra la obsclencia y la rutina?, ;desarrollar la pericia
a fin de aumentar su autonomia y su capacidad de autoformacién?, ;o
promoverlos con un sistema de formaciéon por etapas (de unidades capi-
talizables, por ejemplo?).

4. En la parte inferior de la pirdmide, estan los médicos descalzos,
los agentes de base. ;Se los considera como un remedio para salir del
paso?, jcomo parte de medidas temporales y, por consiguiente, destina-
dos a ser los primeros en quedar eliminados? ;O por el contrario, se con-
sidera que son esenciales para una estrategia de la salud?
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