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Hace ya casi veinte afios que los
espafioles dejamos de vivir bajo una dic-
tadura y comenzamos otra etapa histori-
ca. La Educacién de Adultos (E.A)), al
igual que otros muchos movimientos so-
ciales! (como porejemplo, las Asociacio-
nes de Vecinos), busca “desesperada-
mente” sus sefias de identidad, su ajuste a
la nueva situacién, su definicién como
campo de conocimiento y como préctica
educativa, su afirmacién en el tridngulo
de la teorfa, la practica y la investiga-
cién?. El presente trabajo pretende apor-
tar algunos elementos importantes para
conceptualizar la Nueva Educacion de
Adultos (N.E.A.). Para ello presenta una
revisién de algunos de los autores mads
relevantes de la literatura angloamerica-
na en el campo. Dicha revisién conlleva
un claro inconveniente: la distancia en-
tre el mundo angloamericano y el espa-
fiol en éste y otros temas; y una clara
dificultad: la gran cantidad de material
disponible que nos obliga a una cuidado-
sa seleccion.

El mayor problema a la hora de
presentar un andlisis de la literatura an-
gloamericana sobre E.A. estriba en el
escaso interés que suscitd, tanto en los
educadores de adultos (que por facilida-
des lingiifsticas y afinidades ideolégicas
se nutrieron de los trabajos latinoameri-

canos), como en los académicos universi-
tarios (que en Espafia no prestaron un
especial interés a un campo de conoci-
miento dificil de encorsetar bajo modelos
“cientificos”). Pero este problema puede
convertirse en un factor positivo en el
momento actual que tan necesitado estd
de contrastes. Las obras de los autores
angloamericanos comienzan a aparecer
traducidas al espafol®, y de esta manera
se amplian perspectivas, se vislumbran
horizontes y se producen encrucijadas
fructiferas para la reflexion y la accién.
Sin embargo, queremos sefialar que
presentamos esta revisién con el 4nimo
de que sirva como contraste, no como
modelo. De todos es conocida la situa-
ci6n y el estancamiento que provocd la
aplicacién mecénica de los modelos
latinoamericanos (especialmente el mo-
delo FREIRE), como si de un recetario o
tecnologia emancipadora se tratase. Si
algo hay quetenerencuentaenE.A. (yen
toda la Pedagogia Social en particular y
en laBducacién en general) es su cardcter
situacional. Las actuales discusiones en-
tre los autores que defienden el paradig-
ma hermenéutico (basandose en
GADAMER), y los que defienden una
ciencia social critica (basada en los tres
tipos de interés de HABERMAS) (Cf.
SAEZ, ], 1989), coinciden en la impor-
tancia de incluir la “historicidad” (Cf.
USHER,R.y BRYANT, 1., 1989, cap. 6)
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de los agentes educativos -educadores y
educandos- (aunque para los primeros la
historicidad obliga a considerar los
condicionamientos del aqui y el ahora
postergando  ucrdénicamente la
“emancipacién”, y para los segundos sea
posible una “comunidad racional con un
discurso -encuentro y compromiso- libre
de las distorsiones ideolégicas™). Una
Pedagogia Situacional no puede importar
modelos y aplicarlos mecdnicamente. En
el tridngulo Investigacién-Teoria-Practi-
ca, el “andlisis de larealidad” (Cf. SAEZ,
1991; PALAZON, F., 1991) debe utilizar
todos los modelos disponibles y contras-
tarlos. En este sentido proponemos que la
lectura del presente articulo se convierta
en un punto de partida para que las
numerosas personas interesadas en el
campo puedan utilizarlo desde sus pro-
piasreformulaciones. El pasodeunaE.A.
como movimiento socialaunaE.A. como
profesion es un hecho que podemos ras-
trear en los ultimos veinte afios de la
literatura angloamericana. Sianalizamos
este hecho cuidadosamente, si evitamos
las posturas prefijadas de sobrevaloracién
(los modelos angloamericanos son
excelentes porque llevan trabajando
mucho tiempo y ademds estdn escritos en
lalenguadelimperio) y de infravaloracién
(los ingleses y los yanquis no tienen nada
que ensefiarnos porque su E.A. sélo sirve
a los intereses de una sociedad injusta),
podremos afrontar mejor nuestro propio
proceso de devenir una profesion.

_ El desarrollo del articulo, para ha-
cerse posible, debe reconocer y partir de
sus limitaciones. Eneltrabajode DAVIES
y THOMAS sobre la Bibliografia de la
Educacién Continua y de Adultos?, en-
contramos 1735 libros clasificados en
cinco apartados: I. General, I1. The Social

and Educational Background, II1. History
and organisation of Adult Education, IV.
Theory and Method, V. New Categories:
Community Education, Counselling and
Educational Guidance for Adults,
Autonomous Learning. No nos propone-
mos un analisis exhaustivo® de la biblio-
graffa angloamericana sobre E.A., sino
que pretendemos investigar el concepto,
o mejor dicho, los conceptos de E.A. que
se presentan, que subyacen, que funda-
mentan, y que se desarrollan en los dife-
rentes autores del mundo angloamerica-
no. Para ello nos parece mds acertado
dirigir nuestro trabajo a aquellos autores,
que por su importancia y su influencia en
la disciplina y en el campo de trabajo,
sean representativos de una forma de
entender la E.A.. Analizaremos pues, al-
gunos autores y algunas obras, clasifica-
das tanto espacial como temporalmente.
El espacio viene delimitado por la perte-
nencia a Gran Bretafia o a Estados Uni-
dos. Veremos como la adscripcién a uno
u otro territorio influye en las distintas
concepciones de E.A. (mds humanista-
filoséfica en G.B., més pragmatica-psi-
colégica en U.S.A.). El tiempo es mds
dificil de delimitar. Hablaremos, atinacep-
tando la posible critica de arbitrariedad
del corte del continuo temporal, de aproxi-
maciones histéricas al referirnos a los
autores cuya obra se harealizado antes de
laII Guerra Mundial, y de visiones actua-
les después de la IT Guerra Mundial. Fl
método que utilizaremos serd la exégesis
y presentacion taxondmicade los materia-
les, autores y libros, que vertebran la idea
central del capitulo: la concepcién de
E.A. en el mundo angloamericano. Los
siguientes apartados: “APROXIMACION
HISTORICA”,y “VISIONACTUAL” , res-
ponden a la clasificacién temporal y se
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desarrollan teniendo en cuenta, tanto las
dos tradiciones conceptuales imperantes
en esta corriente de pensamiento (“Libe-
ral Adult Education” -L.AE.-y “Radical
Adult Education” -R.A E.-) comolaclasi-
ficacién espacial (autores y movimientos
ingleses, autores y campafias america-
nas). Este texto, pues, intenta profundizar
en las lineas abiertas en nuestros trabajos
anteriores sobre la E.A. (SAEZ vy
PALAZON, 1993).

L. APROXIMACION HISTORICA

I.1. “LIBERAL ADULT EDUCA-
TION” (L.A.E.)

Latradicién “liberal” delaE.A., ha
venido contraponiéndose bien a la E.A.
vocacional o profesional, bien a la E.A.
radical. Frente a ambas, los valores que la
L.A.E. esgrimia eran los del desarrollo
integral del individuo (versus el apren-
dizaje técnico-profesional, propio de la
E.A. vocacional), y la libertad individual
(versus el cambio social, propio de la
E.A. radical). En términos filosdficos y/o
politicos la polémica puede resumirse en
el binomio libertad-igualdad (libertad
desde donde luchar porlaigualdad versus
igualdad desde donde luchar por la liber-
tad). Entérminos educativos, la polémica
toma el nombre de educacion centrada
en el cliente o educacion centrada en el
cambio social.

Aln partiendo de los mismos pre-
supuestos filosofico-politico-educativos,
los autores ingleses y americanos diver-
gen en el desarrollo de los mismos. Para
los primeros, el individualismo y el libe-
ralismo estan fuertemente marcados por
los aspectos humanistas y sociales del
cristianismo. Para los segundos, el
pragmatismo, las ciencias de la conducta,

el reformismo social, son las orientacio-
nes y las lineas maestras de su trabajo.
Veamos mdés detenidamente sus presu-
puestos compartidos y sus diferencias.

I.1.1. Autores ingleses: A.
MANDSBRIDGE,B. YEAXLEE,R.H.
TAWNEY

Vamos a analizar los aspectos ideo-
16gicos, organizativos y conceptuales de
la E.A. en cada uno de estos tres autores
significativos en el campo de la educa-
cién en que nos movemos. Podriamos
“calificarles”, y asi lo han hecho algunos
estudiosos, como humanista (Mands-
bridge), misionero (Yeaxlee), v “santo
patron” de la E.A. (Tawney); pero vere-
mos que las diferencias son menores que
las similitudes. La personalidad de cada
uno de los tres explicard, sin duda, las
diferencias. Retomaremos, en aras de una
mayor comprensién de los mismos, una
pequeia resefia biografica de cada uno.
El clima social, 1a ideologia liberal, las
raices cristianas, explicaran, claramente,
las similitudes. Si nos detenemos en la
biografia de cada uno de estos tres repre-
sentantes de la E.A., insistimos, es en la
medida en que aclara su obra posterior en
este campo.

A) Albert MANSBRIDGE nace en
1876. Es el cuarto hijo de un carpintero.
Abandona la escuela a los 14 afios, para
empezar a trabajar. En su juventud se
hace profundamente religioso. Gran par-
te de su tiempo libre lo dedica a tareas de
educacién religiosa y propaganda, en la
Abadia de Westminster. Se le conoce
fundamentalmente como padre fundador
de la WEA (Asociacién de los trabajado-
res de la ensefianza). Se le ha llamado “el
mayor revolucionario de la educacion de

su tiempo”, “el arquitecto de la moderna
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educaciénde adultos”. Sus ideas educati-
vas se nutren en tres corrientes: el cristia-
nismo, el idealismo ético y la extensién
universitaria y el movimiento cooperati-
vo. Muere en 1952.

Para entender al Mansbridge orga-
nizador, mnos enmarca ALFRED
(1987:21), la creacién de la WEA como
“contrapartida educativa de cambios
politicos mds globales”. Estos cambios
politicos, que mds all de las innegables
cualidades personales de compromiso,
energia y persuasion del fundador, expli-
carfan el inexplicable desarrollo de una
organizacién que comenzé con 2 cheli-
nes y 6 peniques en 1903, y que actual-
mente es quizds, la mas importante agru-
pacién de profesionales de la ensefianza
en Gran Bretafia; estos cambios politicos,
decfamos, son los que llevaron, como
resultado de un compromiso entre una
parte de la clase obrera (principalmente
los trabajadores semicualificados o no
cualificados agrupados en secciones sin-
dicales), y otra parte (proveniente de los
gremios y el ala radical del Partido Libe-
ral), ala creacion de un Partido Laborista
independiente y no-socialista. El princi-
paltrabajode la WEA fue la organizacién
de clases tutoriales de la universidad
(antecedente de la Universidad Abierta),
como afirma el propio Mansbridge®. En
ellas se pretende conjugar la experiencia
de los estudiantes con el conocimientos
adquirido en las clases.

El Mansbridge ideclogo, parte del
humanismo cristiano y el igualitarismo
espiritual. Cree en la educacién como
“fuerza que permite al hombre desarro-
llar los limites superiores de sus poten-
cialidades... del cuerpo, de la mente y del
espiritu... para cumplir el trabajo que

Dios pretendia que  hiciera”
(MANSBRIDGE 1920:54, xv, en
ALFRED, D.,1987:24). Los aspectos cen-
trales de la visién social y politica de
nuestro autor son la “democracia” y la
“ciudadanfa”. Su perspectiva, aunque
mitigada por el igualitarismo espiritual,
puede calificarse de idealista, organicista
y funcionalista (propias del capitalismo e
imperialismo britanicos de la época). Fra
hostil al socialismo como modelo social
alternativo, y aceptaba la jerarquizacién
social y Ia meritocracia (definicién con-
vencional del contenido liberal y huma-
nista de la educacién) como posibilidad
de cada persona paradesarrollar sus opor-
tunidades y ventajas. La concepcion de
E.A. de Mansbridge, puede deducirse fa-
cilmente de su ideologia. Si diferencia-
mos los aspectos individuales y los as-
pectos sociales, podemos ver, en los
primeros, la distincién entre educacién
liberal y educacién vocacional, y la de-
fensa de la primera frente a la segunda.
No se opone a la educacién vocacional,
que considera necesaria para que todo el
mundo haga bien su trabajo; pero defien-
de como objetivo tltimo de la educacién
la sabiduria, la integracién del conoci-
miento, la comprension y la accién. Para
€l,1aeducacion vocacional propuesta por
los grupos dominantes frente a la orienta-
cién humanista, es s6lo “educacion de
panymantequilla” . Incluso, enel terreno
de los aspectos sociales, utiliza una
terminologia cercana a FREIRE, cuando
defiende el “conocimiento para la ac-
cion” yla “educacion para la emancipa-
cion”; y cuando nos habla del modelo de
relaciones entre los profesores de las cla-
ses tutoriales (“que deben ser de hecho
estudiantes”), y los estudiantes (“que
deben ser profesores”). En ese sentido, la
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WEA ha protagonizado una educacién
dirigida alos llamados eufemisticamente
grupos desfavorecidos o deprivados so-
cial y culturalmente, con el fin de lograr
unamayor participacién social y politica.
Pero, para Mansbridge, a diferencia de
Freire, la educacidén es emancipacién
dentro de un sistema democratico, jerar-
quico y que debe procurar la igualdad de
oportunidades.

B) Basil YEAXLEE, naci6en 1883y
murié en 1967. Estuvo muy implicado en
la Educacién Religiosa y en la Educacién
de Adultos, como podemos apreciar en
los cargos que ocupé en su trayectoria
profesional: Secretario del Consejo Na-
cional de Asociaciones Cristianas de J6-
venes Hombres (1915-18), Miembro del
Comité de Reconstruccién de la Educa-
ci6n de Adultos (1917-19), Secretario de
la Asociacién de Establecimientos Edu-
cativos (1920-28), Director del “College”
de Formaciéon de Westhill (1930-35),
Editor de “La Religion en la Educacién”
(1933-57), Lector de Psicologia de la
Educacién, y Tutor en el Departamento
de Educaciéndela Universidad de Oxford
(1935-49), Secretario del Consejo Cen-
tral Consultivo para Educacién de Adul-
tos en las Fuerzas Armadas (1940-48),
Secretario del Comité para la Educacion
del Consejo Britdnico de las Iglesias
(1949-51).

Laideologia de Yeaxlee, imbricada
en su propia biografia, es profundamente
religiosa. Para él, las relaciones entre
educacién de adultos y religién no son
s6lo cercanas, sino orgéanicas. Su ideolo-
gia religiosa no le lleva a organizar la
clase trabajadora bajo el estandarte de un
socialismo cristiano, como a Mansbridge,
sino que prefiere “eldesarrolloylaevolu-
cion de cada ciudadano, mds que una

estrategia de masas, politicamente lleva-
da. Sus creencias religiosas le hacian
pensar que el respeto y la responsabili-
dad emanan del espiritu individual”
(CROSS-DURRANT, A., 1987:55). Sus
ideales, como propuestas para el desarro-
llo de la nacién, son la libertad y la
responsabilidad (versus la igualdad y la
solidaridad). Su concepcién de la educa-
cién de adultos como movimiento que
conseguirfaun mundo mis armoénico y un
estilo de vida mas democrético, era opti-
mista. Para Yeaxlee, la ciudadania no era
s6lo la expresién de la vida cristiana, era
la vida cristiana misma. En un clima
social en el que la Iglesia iba perdiendo
poco apoco el control sobre laeducacién,
donde la opinién piblica y muchos edu-
cadores miraban desconfiados las rela-
ciones entre la educacién y laIglesiaola
religiéon en general, donde las huelgas
dejaban a los obreros hambrientos, ex-
haustos, y mas preocupados por las cosas
materiales que por una formacién espiri-
tual o metafisica... la defensa de Yeaxlee
de una educacién permanente, decidida-
mente religiosa, con el ambicioso fin de
“ayudar a los jovenes y a los adultos a
desarrollar recta y conscientemente sus
personalidades ligadas a la sociedady al
universo”, puede calificarse como mi-
sionera.

Su concepcion de la Educacién en
general, y de la Educacion de Adultos en
particular, tiene dos aportaciones muy
importantes. La primera, el concepto de
Educacién Permanente (“lifelong
education”), que fue adoptado por la
UNESCO en 1972, y que aparece en su
obraen 1929. Seglin CROSS-DURRANT
(1987:39), la obra de Yeaxlee Lifelong
Education, significa el primer intento
formal de integrar “el aprendizaje y la

I
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vida, tanto horizontalmente en los espa-
cios vitales del trabajo, el ocio o la
comunidad, como verticalmente desde la
cuna hasta la tumba.” Ese intento supo-
nia un desafio al sistema educativo que
éste no estaba dispuesto a asumir. Asi, la
idea estuvo dormida y casi olvidada du-
rante cincuenta afios. La segunda aporta-
ciénde Yeaxlee, esladefensadeunaE.A.
que superase las concepciones
compensadoras, las rivalidades con la
educacidn técnica, y la situacioén de her-
mana pobre del sistema educativo. Pro-
pusounaE.A. orientada a la autorrealiza-
cién, al desarrollode la personalidad como
globalidad de “cada persona consigo
mismo, su sociedad, el universo y final-
mente con Dios”; que utilizase la socio-
logia como puente entre la educacién
liberal y la educacién técnica, y que pres-
tase atencién a las motivaciones de
aprendizaje de los adultos.

C) Richard Henry TAWNEY naci6
en 1880 en Calcuta, en una familia de la
clase alta (su padre era un especialista en
sanscrito, y después de su trabajo en el
Servicio de Educacién de laIndia, lleg6 a
ser profesor y director del ‘“Presidency
College”). Su formacién se llevé a cabo
en colegios privados de élite. Sin embar-
go, y a pesar del malentendido que puede
provocar el calificativo de Santo Patron
de la E.A. que ELSEY le da, es el autor
mas socialdemécrata de los tres. Supo
combinar los aspectos académicos con
las acciones practicas en una gran varie-
dad de frentes educativos y politicos. De
la misma forma supo integrar sus creen-
cias religiosas con el compromiso politi-
co con la clase obrera. Murié en 1962,
dejando una valiosisima contribucién a
la teorfa y a la practica de la E.A.

Ideolégicamente, Tawney compar-
tfa los presupuestos de Mansbridge (con
quien trabajé en la WEA durante 42 afios,
-fue su presidente desde 1928 hasta 1945),
sobre la importancia de las clases
tutoriales de launiversidad para ofrecer a
la clase obrera un correcto conocimiento
y un riguroso aprendizaje; pero ademas
Tawney creia que el camino parael socia-
lismo pasaba por la educacidn politica de
la clase obrera’. De la misma forma que
su biografia estd marcada por numerosos
equilibrios, también su ideologia mues-
tra la tensién entre los valores liberales y
las aspiraciones socialistas. En palabras
de ELSEY (1987:71):

“lamarcadel socialismo de Tawney
estrechamente asociada a sus valores re-
ligiosos, simpatias humanas y précticas
educativas liberales, hicieron de €1 un
ardiente socialdemdcrata. Basicamente
concebia la educacién de adultos para la
clase obrera como un vehiculo de varias
formas de emancipacién -intelectual, cul-
tural y politica-. Pero no para crear la
hegemonia de la clase trabajadora, reem-
plazando una tiranfa de dominacién de
clase por otra, sino como medio de fo-
mentar una genuina sociedad plural basa-
da en los principios democraticos”.

La concepcion de E.A. de Tawney,
resumida en cuatro pilares bdsicos, ha
dejado una profunda huella en la L.A E.
inglesa hasta nuestros dias. Los cuatro
pilares basicos son los siguientes: 1) el
espiritu humanitariodelaE.A.;2) laidea
delaeducacion liberal de la ensefianza de
adultos como un gran arte; 3) la creencia
en la E.A. como capaz de asegurar la
ciudadania democrdtica basada en men-
tes criticas y educadas; 4) la relacion
entre E.A. y los valores del socialismo.
Como podemos apreciar, los dos prime-
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ros se refieren mas al método y ala figura
del educador, y los dos dltimos a las
finalidades. La coherencia entre unos y
otros es muy considerable. Asi, vemos
como defiende unas relaciones entre el
tutor y los estudiantes adultos de' mutuo
respeto, un aprendizaje basado en rela-
ciones informales y amistosas
(empadticas), y en una ensefianza basada
en la empatia, la habilidad para comuni-
car el conocimiento y la capacidad para
motivar el aprendizaje de los alumnos®.

1.1.2. Autores Norteamericanos: J.
DEWEY, E.L. THORNDIKE, E.
LINDEMAN

Los autores norteamericanos -de
principio de siglo, no estan relacionados
estrechamente con los movimientos so-
ciales auspiciados por la Iglesia. Pode-
mos intuir un denominador comiin en su
obra, que vendria explicado por el proce-
so de secularizacion debido a la Ilustra-
ci6n. La L.A.E. que proponen, comparte
con la de sus colegas britdnicos las raices
liberales-individualistas (u orientacidn
centradaenel cliente). Aunque éstos veian
matizado su liberalismo por el
igualitarismo cristiano, mientras que
aquéllos lo adaptarin a las filosofias ilus-
tradas, al pragmatismo y al cientificismo.
Podriamos calificarles como pragmadtico
(Dewey), cientifico (Thorndike), y refor-
mista (Lindeman). Daremos razones,
siempre relativas, de tal denominacién.

A)John DEWEYnaceen 1859.Sele
considera un “padre fundador” del
pragmatismo y de la pedagogia activa. El
pragmatismo aparece a principios del si-
glo XIX (en un mundo dividido entre
ciencia y religion, romanticismo y
positivismo, ideales democraticos y ran-
cias aristocracias) como una filosofia que

trata de unir ciencia y religién, pensa-
miento especulativo y andlisis, conoci-
miento y accién. La pedagogia activa
resulta de aplicar los principios del
pragmatismo a la educacién. Dewey se
eleva en la escena culitural americana
ocupando una amplia franja que va desde
Ia filosoffa a las ciencias sociales. Su
aportacion a la pedagogia es tan amplia
que se ha convertido en cita obligada.
Algunas de sus ideas tienen un claro
acento ilustrado, y casi nos atreveriamos
adecirrenacentista (como el énfasisen la
base empirica del conocimiento). No es-
cribi6 especificamente sobre Educacién
de Adultos, pero se refiri6 en varias oca-
siones al aprendizaje de los adultos. Va-
mos a detenernos en sus aportaciones
sobre el aprendizaje y el crecimiento
(conceptos basicos de una concepcién de
la Educacién Permanente actual). Pode-
mos resumir las aportaciones de Dewey a
la Pedagogia en sus trabajos sobre Cre-
cimiento y Métodos activos. El creci-
miento constituye la finalidad de la edu-
cacién. Dewey define asi el crecimiento’:

“un general y continuo equilibrio
de las actividades del organismo con el
medio, y de las capacidades activas en el
reajuste al encontrarse con nuevas con-
diciones. El primero proporciona el me-
dio del crecimiento, el iiltimo constituye
el crecimiento”.

Su idea de crecimiento a través de
las experiencias de la vida le sirve de
puente entre sus concepceiones filoséficas
(pragmatismo), y sus concepciones pe-
dagdgicas (métodos activos). Frente alos
libros de texto, la erudicién, la metodo-
logia pasiva que hace de los alumnos
depositarios de la sabidurfa del profesor,
propone una educacién que ofrezca a los
alumnos algo que hacer, no algo que

13
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aprender, y haciéndolo, necesitardn
reflexionar, analizar, sintetizar, construir
de nuevo el conocimiento, reinventarlo,
poner en marcha la imaginacién y la
creatividad.

Sus aportaciones a la E.A. pueden
inferirse facilmente. El crecimiento como
una finalidad humana es permanente a lo
largo de toda la vida y “la educacion
como crecimiento o madurez deberia ser
un proceso siempre presente” (Dewey,
1971:50, en CROSS-DURRANT
1987:93). Su metodologia activa, basada
enlaexperiencia, y convertida através de
lareflexién en un “aprender a aprender”,
supone una posibilidad de romper el de-
bate entre una E.A. humanista (erudita) y
una E.A. vocacional (mecanica). La pri-
merano seria verdadero aprendizaje pues-
to que no significaria crecimiento. Tam-
poco lo serfa la segunda, si no reflexiona
sobre la actividad que realiza. En pala-
bras de CROSS-DURRANT (1987:93):

“...su creencia en la continuidad
del aprendizaje, su aceptacion de un
amplio espectro de actividades educati-
vas en contra de la tradicional division
entre académicas-vocacionales, su con-
fianza en el valor educativo de una am-
plia integracién de la escuela 'y la comu-
nidad, su perspectiva igualitaria y su
filosofia fuertemente pragmdtica y
holistica, marcan claramente sus traba-
Jos sobre educacion con el espiritu de la
educacion permanente.”

B) Edward Lee THORNDIKE naci6
en 1874. Doctor de la Universidad de
Columbia, trabaj6 en ella como profesor
durante 42 afios. Su énfasis en el método
cientifico le convierte en una figura de
transicion entre la perspectiva filoséfica
(el asociacionismo)y laperspectivacien-

tifica (método experimental) en educa-
cién. Aplicé la psicologia (observacio-
nes “estimulo-respuesta”) a numerosos
campos (aritmética, dlgebra, lectura, es-
critura, lenguaje). Influenciado por
Darwin (“El Origen de las Especies” fue
publicado en 1859), y por los estudios de
Wundt, Ebbinghaus, Morgan, Hall,
James, y Cattell, se sitia como pionero de
un movimiento de la “nueva psicologia”,
que utiliza métodos descriptivos de in-
vestigacion sobre el comportamiento ani-
mal para comprender el aprendizaje hu-
mano y aplicarlo a la psicologia de la
educacidn.

La pedagogia de Thorndike conci-
be la mente como la “suma total de la
conexiones entre las situaciones que la
vida ofrece y las respuestas que el hom-
breda” (THORNDIKE, 1917, p. 164, en
SMITH, W.A., 1987:103). De ahi su f6r-
mula “S-R” (Estimulo-Respuesta), y su
bisqueda de leyes que expliquen el
aprendizaje cuyo objetivo basico es “la
satisfaccion de deseos”. El aprendizaje
por ensayo y error (comin a animalesy a
hombres), los refuerzos positivos y nega-
tivos, la ley del efecto, las leyes secunda-
rias de aprendizaje (multiples respuestas
en la misma sitnacién, ley de asimilacién
o analogia, ley del cambio asociativo...),
son valiosas aportaciones que permitie-
ron un enfoque determinado de la Educa-
cién en general, y de la Educacién de
Adultos en particular.

En Educacion de Adultos, las teo-
rias de Thorndike trataron de establecer
“cémo” y “cuanto” aprenden los adultos.
Para ello centrd su investigacion en te-
mas como la Inteligencia (estudios trans-
versales y longitudinales) y la Memoria
(acortoyalargo plazo). Pueden calificar-
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se de teorias “objetivas” (versus teorias
del aprendizaje “relacionales”, basadas
en la psicologia de la gestalt). En aquel
tiempo, dichas teorfas preocupadas s6lo
por las conductas que puedan ser obser-
vables (estimulos y respuestas), tuvieron
un gran éxito, debido quizés a la esperan-
zaque deposité el hombreenlacienciano
s6lo para ser capaz de resolver sus pro-
blemas técnicos sino también de resolver
sus problemas humanos. Las criticas a
estas teorias del aprendizaje, han sido
muy numerosas (Cf. MEZIROW,
GRABOWSKI, TENNANT...), y se han
basado en el reducionismo que conlleva
enfatizar estimulos y respuestas, olvi-
dando la persona que aprende (organis-
mo o caja negra).

C) Eduard Christian LINDEMAN
nacié en 1885. Era hijo de padres
inmigrantes. Tenia nueve hermanos. Se
qued6 huérfano muy joven, y comenz6 a
trabajar en la agricultura, la construccién
naval, y laconstruccién. Asisti6 de forma
irregular a la escuela. A los veintidds
afios fue admitido en un programa de
formacion del “College” de Agricultura
de Michigan (segtin sus bidgrafos su ni-
vel de lectoescritura estaba por debajo de
la media). Durante los nueve afios poste-
riores a su graduacién desempefié dife-
rentes trabajos (editor de un periddico,
instructor...). En 1920 comienza a dar
clases en la universidad (“College” para
Mujeres en Carolina del Norte). Fue pro-
fesor de Filosofia Social desde 1924 has-
ta su retiro en la Escuela de Trabajo
Social de Nueva York (Universidad de
Columbia).

Lindeman tenia una ideologia
reformista. Queremos decir con ésto que
denuncia el capitalismo'’, y propone la

reforma de la sociedad a través de la
educacién (no hay que olvidar que los
trabajadores eran los mas directamente
afectados por la E.A.), donde la produc-
cidén sea mds participativa, donde el po-
dery las decisiones no se tomen sobre los
trabajadores sino con ellos, donde los
sindicatos fueran organizaciones creativas
mas que de lucha. A pesar de su tono
reformista, y dada la presidn social de la
culturanorteamericana (que ligaestrecha-
mente la democracia politica con la eco-
nomia de Ia libre empresa), fue acusado
publicamente en varias ocasiones de ser
un ateo y un comunista subversivo.

La Educacion de Adultos para
Lindeman, se caracteriza por: 1)estaden-
tro de un proceso que dura toda la vida
(educacion como “lifelong process™); 2)
empiezadonde termina la formacién pro-
fesional o vocacional (educacion de adul-
tos como un “acto de libre voluntad”); 3)
el aprendizajees pararesponderasituacio-
nes, no para aprender temas {educacion
de adultos como ajuste a las nuevas si-
tuaciones en el trabajo, la familia y la
sociedad); 4) la valoracién de la expe-
riencia (LINDEMAN decia que la expe-
rienciaes el manual del educando adulto)
(la educacion como accion y reflexion).
En resumen, conceptualizaba la E.A.
como una actividad de colaboracién, in-
formal, critica, con un caracter decidida-
mente no vocacional. En palabras de
LINDEMAN (1925, p. 3, en
BROOKFIELD,S., 1987:122), laEduca-
ci6n de Adultos es:

“una aventura cooperativa en un
aprendizaje informal y no autoritario,
cuya finalidad principal es descubrir el
significado de la experiencia; una biis-
queda de la mente que profundiza en las
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raices de las preconcepciones que for-
mulan nuestra conducta; una técnica de
aprendizaje para adultos que concibe la
educacion durante toda la vida, y asi
eleva la propia vida al nivel de un expe-
rimento.”

Defendia un método flexible y
ecléctico, basado en el grupo de discu-
si6n, con profesores mas preocupados de
actuar como investigadores o facilitadores
que como ordculos. Es el primer autor
norteamericano, junto a Anderson, que
utiliza el término de “andragogia” (en la
obra de ambos “Educacién a través de la
Experiencia”, 1927). Desde la extensién
de los grupos de discusién (en los barrios,
en lasempresas...) se proponiauna demo-
cratizacién de la sociedad'!. Consideraba
la E.A. como una alternativa frente a la
dictadura, la opresién y la violencia.
BROOKFIELD, lo sitiia como precursor
de la teorfa critica de laE.A., y sefiala un
paralelismo de su trabajo tanto con FREI-
RE como con MEZIROW.

I.2. "RADICAL ADULT EDUCA-
TION" (R.A.E.)

La Educacién de Adultos Radical
se define por oposicién ala Educacién de
Adultos Conservadora, Convencional o
Liberal (Cf. EVANS, B., 1987). Se carac-
teriza por estar estrechamente asociada a
los movimientos sociales (“La educa-
cion de adultos radical es quizdas mejor
comprendida como radical por sus servi-
cios a los movimientos radicales” -
PAULSTON, R.G., y ALTENBAUGH,
R.J., 1988:134-). En el pasado, a los lia-
mados “viejos movimientos sociales”
tales como laclase obreray el feminismo.
En el presente, a los “nuevos movimien-
tos sociales”: pacifistas, ecologistas,

minorias étnicas, grupos de liberacién
sexual...

Sin embargo, nos encontramos a
veces que movimientos sociales radica-
les, cuyas finalidades explicitas son el
cambio social, utilizan metodologias,
contenidos y formas organizativas de
educacién mds tradicionales que organi-
zaciones reformistas (Cf. DELEUZE y
GUATTARI). Asiporejemplo, LOVETT
(1988), comparando laeducacién de adul-
tos de la WEA (“Workers’ Educational
Association”), organizacién claramente
reformista -como ya hemos visto-, y la
educacién de adultos del NCLC
(“National Council of Labour Colleges”),
organizacion claramente radical, con ex-
plicita orientacién marxista, hacia los
aflos 1930, nos dice que los alumnos
preferfan las orientaciones mds liberales,
mas flexibles, mas objetivas, mas demo-
créticas en los métodos de aprendizaje...
de la WEA, a los métodos y técnicas
conservadores de la NCLC.

Unatipologiade Programas de Edu-
cacién de Adultos, que nos ayuda a situar
la Educacién de Adultos Radical, es la
formulada por PAULSTON vy
ALTENBAUGH (1988:119). (Aunque no
estemos de acuerdoen situaraETA como
luchadeliberacién). Enella se establecen
cinco tipos de programas, situados en dos
ejes. En la ordenada aparecen los Objeti-
vos para el Cambio (Bajo-Alto), y en la
abcisaaparecen los Controles del Progra-
ma (Individual-Sistema Formal). Los cin-
co tipos son: convencionales (tipo 1), de
consumo (tipo 2), radical (tipo 3),
transformacional (tipo 4) y reformista
(tipo 5).
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TIPO3

o117V

ANC, Panteras Negras,
Weathermen)

ONNILNOD

TIPO 2

Programas de E.A. De Consumo
para el crecimiento personal,

OlgINVI 13 VHVd SOAIL3rg0

orvsg

Programas de E.A. Radical Humanis- |
tas en luchas de liberacion (es decir, |

TIPOS

E.A. Reformista en esfuerzos colectivos
que buscan cambios a gran escala (es
decir, co-op, derechos civiles, mujeres
trabajadoras, movimientos para la paz,

autorrealizacion, ocio, artes, etc. (es
decir, cursos de perfeccionamiento)

Polo CONTINUO DEL Polo del Sistema
Individual CONTROL DEL Formal
PROGRAMA

| TIPO 4

Programas de E.A.
Transformacionales en las nuevas
| sociedades revolucionarias (es decir,
| China, Cuba, Iran, Nicaragua, Viet-
| nam)

etc.)
l TIPO 1

l Programas de E.A. Convencionales
gubernamentales, en la empresa, el
gjercito para la innovacién y la mayor

eficiencia del sistema (es decir,
formacion para el equilibrio social)

1.2.1. Movimientos Socialesen Gran
Bretafia: Clase Obrera y Feminis-
mo

El analisis histérico de la Educa-
cidn de Adultos Radical en Gran Bretafia,
va unido al anélisis histérico de la Clase
Obrera y del Feminismo. En la primera,
nos encontramos dos fases diferentes,
desde 1790 hasta 1850, y desde 1850
hasta 1930. La Educacién Radical, o di-
cho de otro modo, la concepcién radical
de entender la educacién, aparece como
un movimiento de oposicién secular y
racionalista, como un movimiento
contrahegemoénico frente a la Iglesia y al
liberalismo urbano de la clase media. Su
historia, segin ARMSTRONG (1988:38)
“es una parte integral de la historia del

socialismo”. Pero es dificil, sobre todo
hasta 1850, hablar de Educacion Radical
de Adultos, o de Educacién de Adultos,
ya que la diferenciacién entre nifio y
adulto no aparece tan clara y tan delimi-
tada como en nuestros dias'?. Los movi-
mientos radicales organizan sus propias
précticas educativas, con caracteristicas
profundamente desescolarizantes'?, ideo-
16gicas', y realmente tiles'®. Esta forma
de responder a una situacién -en la que la
escuela publica aparece como escuela
“supervisada” bien por la Iglesia, bien
por el Estado-, auto-organizandose, con-
llevadebilidades y fuerzas. Las primeras,
debidas al caracter improvisado, azaroso
y efimero de las organizaciones educati-
vas obreras. Las segundas, debidas al
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caracter informal, ligado a la practicay a
la cultura oral y colectiva (como en la
lectura, analisis y discusién colectiva de
los periédicos'®). En ese sentido, y desde
una perspectiva muy general de Educa-
cién como Socializacidén, creemos que
debe entenderse la siguiente afirmacion
de JOHNSON (1988:8): “la proletariza-
cion de los trabajadores fue profunda-
mente formativa”.

A) Clase obrera y Educacion de
Adultos

Centrdndonos mas en el tema de
nuestro trabajo, el concepto de E.A., nos
encontramos con una educacién cuya
finalidad es cambiar el mundo, cambiar
la vida, hacernos libres. La perspectiva
de la clase obrera engloba “una teoria de
la naturaleza de clase del estado, una
teoria de la explotacion econémica y una
teoria de la dominacion cultural”
(JOHNSON, R., 1988:25). Por tanto, la
educacion (de adultos también) va a estar
ligada, a nivel de contenidos y de
curriculum, a temas econémicos y politi-
cos. Los “owenistas” ademds, proponen
una teoria del “cardcter”, que liga la edu-
cacion a lo que hoy llamamos “subjetivi-
dad” o “personalidad”. Con la extensién
de laescolarizacién hacia 1840, sedauna
rupturaodiscontinuidad. Laescuela como
institucion de control, orden y regulacién
moral, se convierte en la metafora de un
proceso global cuyo objetivoes evitar los
conflictos, domesticando a la clase obre-
ra'”. Frente a esta nueva situacidn, la
respuesta radical fue en un doble sentido,
bien siguiendo las experiencias contra-
escolarizantes y auto-organizadas, bien
utilizando los recursos de la escuela pi-
blica.

P.F. ARMSTRONG (1988), co-
mienza su trabajo sobre la E.A. y laClase

Obrera(“La Larga Bisqueda de la Clase
Obrera: Socialismoy Educacion de Adul-
tos, 1850-1930”) retomando vy
enfatizando algunas de las caracteristicas
de la educacién radical de adultos ante-
rior a 1850, sefialadas por JOHNSON
(1988), tales como el estar basada en
movimientos de oposicién religiosos
(metodistas) o socialistas (cartistas), y
ser independiente tanto del Estado como
de la Iglesia oficial. La pregunta que
intenta responder, y que le sirve de hilo
conductor, es la siguiente: ;Es posible
para la clase obrera acceder a la educa-
cién, sin convertirse en clase media?.
Tres mitos sustentan una respuesta afirma-
tiva: la educacion gratuita y obligatoria
como logro de las luchas de la clase
obrera'®, la educacidén como una “cosa
buena”, y la educacién como desarrollo
positivo del capitalismo industrial. Fren-
te a estos tres mitos, tres respuestas la
niegan: las teorias de la funcidn
reproductora de la escuela'®, las teorias
sobre lamovilidad social (meritocracia)®,
laincorporacionde los intelectuales obre-
ros al estilo de vida burguesa. Para si-
tuarse frente a la tensién entre educacién
y reproduccidn, entre mitos y negacio-
nes, entre visiones radicales y liberales de
la escuela y la educacidén, nuestro autor
analiza el Movimiento Cooperativo
(1885),el Ruskin College (1899),la WEA
(1903), la Plebs League (1908), el Cen-
tral Labour College (1909), y el National
Council of Labour Colleges (NCLC)
(1921). Sefialando 1a fechade 1929 como
el fin de una era de optimismo.

ElMovimiento Cooperativo, movi-
miento independiente de la clase trabaja-
dora, se propone unaeducacién reformista
cuyos objetivos principales sean “la edu-
cacion técnica para la cooperacion, y la
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formacion de los cooperativistas” (Co-
mité Central para la Educacion de la
Unién Cooperativa, 1885). En sus decla-
raciones no aparece ni una sola palabra
sobre revolucién social. Frente a este
movimiento, los cartistas enfatizaban la
autoayuda y la educaci6n independiente,
principios que influyeron en la creacién
de colegios paratrabajadores en Londres,
1854. De la misma manera, encontramos
estos principios en lacreacidon del Ruskin
College, institucion paraestudiantes adul-
tos de laclase trabajadora (Oxford, 1899).
Por un lado tenemos pues, los movi-
mientos “extensionistas”?! que “no bus-
caban desarrollar una educacion prole-
taria independientey auténoma, sino mds
bien llevar la educacion universitaria a
las masas, a la poblacion”
(ARMSTRONG,P.F., 1988:45); por otro,
los que reafirmaban las exigencias socia-
listas de una educacién independiente
para la clase obrera, en la que indepen-
diente significa: “libre del control finan-
ciero del estado, de la influencia univer-
sitaria, de los intereses del capitalismo,
de aquellos “que blandiesen el reaccio-
nario baston de mando sobre la vida
mental de la clase trabajadora”.”
(Ibidem, p. 48). El representante mas
claro de los primeros serd la WEA
(Workers’ Educational Association). La
organizacion que representa a los segun-
dos serd el NCLC (National Council of
Labour Colleges). La disputa entre am-
bos duré més de cincuenta afos.

-En esta disputa se pusieron en jue-
go, ademads de condiciones econémicas -
financiacién de las organizaciones- y
politicas -apoyos del estado y los sindica-
tos-, concepciones educativas. Para la
WEA, la E.A. tenia que responder a un
modelo liberal e independiente. Sin em-

bargo, para la Plebs League, la E.A. no
podia ser neutral ni imparcial®?, sino que
tenia como objetivo la concienciacidon de
la clase trabajadora a través de la agita-
cién politicay el trabajo de propaganda?.
En 1919, el Informe de Educacion de
Adultos del Ministerio de la Reconstruc-
cién, supone un reconocimiento oficial a
la WEA por parte del Estado y los Sindi-
catos, lo que supone el aislamiento de la
orientacion marxistadel NCLC.En 1929,
se cierra el ultimo colegio-residencia
dependiente del NCLC, y aunque la orga-
nizacién continua hasta 1964, va per-
diendo soporte y credibilidad debido al
sentimiento anticomunista de los sindi-
catos. ARMSTRONG (1988:53) conclu-
ye reconociendo que “la teoriay la prdc-
tica del socialismo no ha avanzado mu-
cho gracias a la educacion de adultos” .
Este fracaso quizds pueda ser explicado
por la fragmentacién de la clase obrera,
por el dogmatismo y la rigidez de los
analisis de la clase gobernante (que pro-
vocaba una fuerte oposicion a cualquier
iniciativa o apoyo por parte del estado), y
por olvidar que:

“la hegemonia burguesa no existe
solo en el control financiero ni en el
control del curriculum, sino que funcio-
na bajo formas mucho mds sutiles y per-
suasivas, como la creaciony satisfaccion
de necesidades, la aceptacion de la exis-
tenciade expertosy profesionales, y otras
similares” (Ibidem, p. 55).

B) Feminismoy Educacionde Adul-
tas

Si la relacién entre Clase Obrera 'y
Educacién de Adultos es compleja, y
muestra las tensiones entre las distintas
concepciones de hombre y de sociedad
que se ponen en juego en un determinado
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momento socichistdrico, las relaciones
entre Feminismo y Educacién de Adultas
atin aparecen mas dificiles de compren-
der, en una época, 1870, en la que “las
mujeres no eran ain ciudadanos con
derecho a la educacion, al voto, a la
propiedad o a  sindicarse”
(WESTWOOD, S., 1988:62). En su tra-
bajo Domesticidad y sus Insatisfaccio-
nes: Feminismo y Educacion de Adultos
en el Pasado (1870-1920), 8§.
WESTWOOD, utilizando la orientacién
de FOUCAULT en el analisis de los
discursos de distintas instituciones (la
prisién, el manicomio, el cuerpo médi-
co...), nos muestra las contradicciones de
laE.A. del siglo XIX en el tema feminis-
ta. Veremos como la E.A. construye la
mujer invisible, la mujer sujeta, la mujer
madre y la mujer luchadora.

Laprimeracriticaeshaciala WEA,
en donde “el evidente paternalismo fue
ejercido de hombres hacia hombres”
(Ibidem, p. 64). La mujer no existe en el
discurso de Mansbridge, a pesar de que el
50% de los socios fundadores -Albert y
Francis Mansbridge- de la WEA erauna
mujer, y a pesar de la presencia de muje-
res en el movimiento de extensién uni-
versitaria. Mrs Bridges Adams, oponente
de Mansbridge, representa y hace publi-
coeltemade la mujer trabajadoray su rol
en relacién con el conocimiento y el
poder. Hacia 1909, la WEA decide aten-
der el tema de la mujer, debido tanto a
presiones dentro dela organizacién, como
apresiones externas (del National Labour
College Movement)?*,

La segunda critica es hacia la
NCLC, donde a pesar de la existencia del
Women’s Labour College, defendido por
la Women’s Labour League (WLL), se le

presta escasa atencion al tema de las
mujeres estudiantes. Sin embargo, a pe-
sar de la escasa atencién de la WEA vy la
NCLC al tema de la Educacién de la
Mujer, los objetivos de la WLL (Liga de
Mujeres Trabajadoras) son ambiciosos:

“La Women’s Labour League
(1906) llamd a sus miembros a “educar-
se a si mismos en cuestiones politicas y
sociales, trabajar en trabajo social, fo-
mentar los derechos sociales para hom-
bresymujeres. Despertardn los intereses
de las mujeres trabajadoras en su propio
barrio y luchardn, donde sea posible,
para mejorar sus condiciones sociales e
industriales”.” (Ibidem, p. 68).

Latercera criticaes al Movimiento
Cooperativo (Co-op Movement), donde
la mujer fue considerada como
consumidora. Dentro del movimiento, se
cred una asociacion de mujeres, la
“Cooperative Women’s Guild”. Esta aso-
ciacién defendid los derechos de las mu-
jeres a mejores salarios (aunque no a
igual salarios que los hombres en iguales
trabajos), a un sistema de cuidados ma-
ternales, y aun divorcio por mutuo acuer-
do después de dos afios de separacion.
Muchos hombres del movimiento, asi
como laJunta Central no estaban de acuer-
do con sus propuestas®,

Después de la primera guerra mun-
dial, y con el respaldo institucional que
dié a la E.A. el Informe de 1919, la
Educacioén para las Mujeres adultas se
enfocé hacia la maternidad®. Las organi-
zaciones como la “Cooperative Women’s
Guild” insistieron en enfocar el tema de
la salud y el bienestar de las madres
relacionandolo con las privaciones y los
dafios que sufrian las mujeres trabajado-
ras. En general, y bajo una ideologia que
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producia esléganes como “la materni-
dad es el verdadero destino de la mujer”,
o “demasiada estimulacion intelectual
es malo para la fertilidad femenina”, la
E.A. se organizé como “Escuelas para
Madres”, donde asistian las j6venes obre-
ras para aprender las labores domésticas.
EnelInforme de 1919, se diferencian tres
tipos de mujer: quienes buscan en la
educacién el desarrollo personal, quienes
buscan el aprendizaje de los cuidados
para el marido y los hijos, y las que
influenciadas por sociedades politicas o
propagandisticas toman conciencia de su
falta de conocimientos intelectuales.

Para terminar queremos recoger una
critica global a la E.A., o mejor dicho, a
la nocién que la E.A. ha tenido sobre la
mujer:

“Una educacion emancipatoria
para mujeres fue solo sofiada y realizada
en pequerios huecos gracias a la energia
de las mujeres de la clase obrera y de la
clase media. Finalmente, la educacionde
adultos trabajoé con una nocion de mujer
incompetente que necesitabamejorar con
la educacion de adultos. (...) El feminis-
mo se oponia radicalmente a ésto. La
mujer del discurso feminista era com-
petente, activa y luchadora contra el es-
tado, y contra los discursos que definen
su mundo personal y puiblico. Esas lu-
chas contintian.” (Ibidem, p. 80).

1.2.2. Clase Obrera y Alfabetiza-
cion en EE.UU.

Durante el siglo XIX se produce
una fuerte alfabetizacién en los EE.UU.,
fruto no sélo, ni siquiera principalmente,
de la Educacién de Adultos, sino de mil-
tiples agentes y miltiples campafias, en-
tre las que cabe destacar la escuela (aun-
que también haya que mencionar a los

periddicos, y a la industria editorial). A

comienzos del siglo XX, y encabezado
por inmigrantes fineses, aparece un mo-
vimiento de E.A. que podemos calificar
deradical: Work People’s College (1903-
1941). El anélisis de The Anatomy of
Mass Literacy in Nineteenth-Century
United States, de STEVENS (1987) nos
proporciona el marco histdérico anterior
aldesarrollodelaE.A.radicalenrelacién
con la clase obrera, aunque sélo tiene
para nuestro trabajo un interés secun-
dario. PAULSTON y ALTENBAUGH
(1988), en su trabajo Adult Education in
Radical US Social and Ethnic Movements:
From Case Studies to Typology to
Explanation, nos ofrecen dos estudios de
casos que ejemplifican una tipologia en
los programas de E.A.. El primero nos
sirve para conceptualizar la R.AE. en
EE.UU. antes de la II Guerra Mundial y
asociada al Movimiento Obrero.

A) Alfabetizacion y Educacion de
Adultos

La alfabetizacién del siglo XIX en
EE.UU., estuvo ligada a la escolariza-
cién, y va a entenderse como un proceso
de socializacién que resuelva tensiones
sociales, econdémicas y politicas. La es-
cuela va a ser la institucién clave para los
reformadores (a diferencia de Suecia?),
y va estrechamente unida tanto a la alfa-
betizacién como a la socializacién?®. Los
precedentes de estas campafias hay que
buscarlos en dos ideologias del siglo an-
terior, el protestantismo evangélico y el
republicanismo constitucional. La pren-
sa y las casas editoriales tuvieron una
importancia decisiva en las campaiias de
alfabetizacidon/escolarizacién®. Los edi-
tores de periédicos también imprimian
libros de textos. Los periddicos tenian un
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alto contenido politico (Cf. POSTMAN,
N., 1991). Las dos grandes ideclogfas de
la Educacién americana eran la
Meritocraciaenlos individuosy el Equi-
librio entre opuestos en la sociedad. La
meritocracia como ideal liberal y capita-
lista de la libre competencia, estaba ajus-
tada a un modelo de hombre, un modelo
puritano-americano de hombre hecho a s
mismo (“self-made man”), ahorrador, tra-
bajador y que rechaza la frivolidad. En
cuanto al equilibrio entre opuestos la
escuela piblica ofrecia mecanismos para
superar la diversidad religiosa y étnica y
solucionar las tensiones sociales, para
“asi, el fin de la utilidad moral no era
intentar destruir la diversidad, sin mds
bien definir sus limites” (STEVENS, E.,
1987:117). Como resumen y resultado de
estas campafias, nos dice nuestro autor
que la situacién de 1870 era la siguiente:

“en 1870, los problemas de asisten-
cia a la escuela, meritocracia, y el valor
economico de la alfabetizacion eran vir-
tualmente inseparables. El problema de
la alfabetizacion se habia convertido en
un problema escolar -cualitativa y
cuantitativamente-. La escuela habia sido
propuesta como panacea para los males
nacionales y como cauce para el éxito
individual.” (Ibidem, p. 122).

B) Clase obrera y E. de Adultos en
EE.UU.

A principios del siglo XX fueron
muchos los socialistas y anarquistas que
huyeron de las tiranias europeas y se
establecieronen EE.UU.. As{ ocurrié con
numerosos fineses, que hufan de larepre-
s16n zarista y que representaban la “nue-
vaizquierda” europea de su tiempo®. Su
radicalismo, sus concepciones politicas,
les llevaron a organizarse como trabaja-
dores en “Industrial Workers of the

World” IWW), y a poner en marcha un
centro de E.A, el “workers’ college” en
el Norte de Minnesota. LaIWW aceptaba
en sus filas a todos los asalariados sin
distincién de raza, sexo, o cualificacidon
(otros sindicatos como la “American
Federation of Labor” no permitian la
afiliacién de los negros, de los extranje-
10S...).

Frente a la creacién del “colegio de
los trabajadores”, que PAULSTON vy
ALTENBAUGH (1988:122), consideran
como “el mejor ejemplo del Tipo 3 de
educacion de adultos en U.S.A.”, lalgle-
siaNacional Luterana Evangélica Finesa,
abrié una escuela en Minneapolis
(Minnesota), el 15 de Septiembre de 1903,
para ensefiar a los inmigrantes fineses la
religion, la cultura de Finlandia y el na-
cionalismo. PAULSTON y ALTEN-
BAUGH, sefialan que este programa que
era claramente del tipo 1 (convencional).
La vida de esta escuela estuvo marcada
por las disputas entre un profesorado
religioso y anti-socialista y un alumnado
socialista y anti-clerical. En 1907, los
socialistas consiguen el control de la es-
cuela y la llaman “Work People’s
College”.

El “Work People’s College” alcan-
z6 su mayor difusidn antes de la I Guerra
Mundial (130 alumnos en el curso 1911-
12, 147 en 1913-14), después tuvo me-
dias de 70 alumnos entre los afios 1920 y
1925, de 48 entre 1926 y 1930, y final-
mente cerrd en 1941. Las finalidades de
la educacion que el “College” se propo-
nia eran las siguientes:

“la educacion de la clase obrera
era vista como un componente integral
delnecesario cambio revolucionario que
se esperaba tuviese lugar en el control de
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los medios de producciony en ladistribu-
cién de la rigueza. Asi pues, el “Work
People’s Collegeno educabaalostraba-
jadores para ascender fuera de su clase
social, sino mds bien los formaba para
llegaraser poderososactoresde lalucha
de clases”.

(PAULSTON, R.G., ALTEN-
BAUGH, R.J., 1988:123).

Ademds de las finalidades clara-
mente revolucionarias, que llevaban a
sus lideres, Laukki y Sirola, a discutir la
necesidad o no de los actos de sabotaje®’,
el “College” llevé a cabo programas edu-
cativos de formacién bdsica’®, que pro-
porcionaron miles de graduados. Estos
graduados se convirtieron en militantes
activos de movimientos politicos y sindi-
cales de los fineses, y trabajaron como
organizadores, periodistas y propagan-
distas del movimiento finés de sindicalis-
mo industrial.

I1. VISION ACTUAL

En este apartado nos encontramos
con muchos y muy variados autores, cla-
sificaciones y movimientos sociales
imbricados en la E.A.. Antes de comen-
zar con los dos puntos que desarrollan el
apartado, “Liberal Adult Education” y
“Radical Adult Education”, queremos
detenernos en las diferentes concepcio-
nes que los autores actuales tienen sobre
esta primera clasificacién.

JARVIS (1989), nos habla de tres
interpretaciones diferentes del término
“Iibefal”, que determinan tres formulacio-
nes diferentes de laL. A.E.. Liberal puede
referirse ala “educacidn en las artes libe-
rales”, lo que significaque “la educacion
liberal es similar a la educacion gene-
ral” (JARVIS, 1989:56). La segunda

acepcidn del término serfa la propia del
liberalismo comoideologia, y significala
educacién de un “individuo libre y capaz
de actuar racionalmente para perseguir
sus propios intereses” (Ibidem, p. 57).
Esta segunda acepcidén ha sido criticada
por MARCUSE?. La tercera interpreta-
cién o tercer enfoque de la educacion
liberal seria la de “liberar la mente para
que funcione de acuerdo con su verdade-
ra naturaleza, liberando a la razon del
errory la ilusion” (Ibidem, p. 59). Para
JARVIS, este tercer enfoque es superfluo
ya que toda educacion estd orientada ha-
ciael aprendizaje y lacomprensidn,y “la
comprension incluye el conocimiento
critico, el prefijo “liberal” se hace su-
perfluo, ya que un episodio de aprendiza-
Jje no es educativo a menos que conduzca
a “liberar a la razon del error..””
(Ibidem, p. 59). La educacién radical de
adultos parte de un andlisis de las estruc-
turas sociales que impiden la libertad del
individuo, por lo que “la educacion de
adultos deberia liberar a las personas
con el fin de que a su vez puedan obrar
sobre esas estructuras 'y construir una
sociedad mds igual” (Ibidem, p. 60). La
R.AE. critica ala L.A E. acusandola de
ser una ideologia de la clase media* y de
perpetuar y legitimar el status quo®®. La
posiciénde JARVIS tratade “armonizar”
o “compatibilizar” ambos términos, que
han sido objeto de una fuerte polémica’®,
diciendo que

“no necesariamente la educacion
de adultos liberal y la radical describen
tipos diferentes sino que pueden reflejar
diferentes formas de curriculo, y que
éstos pueden estar relacionados con los
curriculos de la educacién desde arriba y
la educacién de iguales.” (Ibidem, p.63).
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LONG (1987), nos habla de tres
perspectivas humanistas de la E.A. (aso-
ciadas con aprendizajes por descu-
brimiento, autoaprendizaje y fomento de
la libertad y la independencia), opuestas
a la concepcién behavorista o cientifi-
cistade la E.A. (con actividades educati-
vas atomizadas y altamente estructuradas
y controladas). Estas tres perspectivas
serian: Liberal, Progresista v Radical.
La Educacion Liberal se caracteriza por
considerar al ser humano capaz de “and-
lisis [6gicos, conducta racional y capaci-
dad de generalizacion” (LONG,
1987:24). La Educacién Progresista (que
aparece asociada a la figura de J.
DEWEY), se caracteriza por “un énfasis
en el aprendizaje por descubrimiento o
investigacion personal” (Ibidem, p. 25).
La Educacién Radical, asociada al desa-
rrollo comunitario, se caracteriza por su
finalidad: el cambio social, asi “alfabeti-
zacion, habilidades ocupacionales, y
otros temas de aprendizaje se perciben
como instrumentos para cambiar de al-
guna forma la sociedad” (Ibidem, p. 25).

GRIFFIN (1983), diferencialaedu-
cacion de adultos liberal, o educacion de
adultos propiamente dicha, de la educa-

cién vocacional. Y en otro trabajo poste-
rior (GRIFFIN, 1987) nos habla de la
Educacién de Adultos liberal como ideo-
logia de la clase media: “educacion de
adultos orientada hacia los mismos valo-
res dominantes de la clase media que
estdn reflejados en el conjunto del siste-
ma educativo” (GRIFFIN, 1987:60), y
de la E.A. asociada a diferentes movi-
mientos -parados, mujeres, minorias
étnicas- como lucha contrahegemdnica
(R.AE.): “laeducacionde adultos puede

Sfuncionar como un sitio de lucha

contrahegemonica” (Ibidem, p. 105).

B. EVANS (1987), distingue entre
una educacion de adultos conservadora o
“normal”¥’, representada por la practica
de la mayoria de educadores de adultos
que “no consideran el cardcter social de
su actividad y no plantean desafios al
status quo” (EVANS, 1987:4-5), y una
educacion de adultos radical definida en
un sentido ecléctico, que abarca “aproxi-
maciones reformistas y revolucionarias
de la educacion y la sociedad” (Ibidem,
p. 6).

Para nosotros, las diferencias bdsi-
cas entre L.AE. vy R.AE., pueden
esquematizarse en los siguientes puntos:

LIBERAL A.E. RADICAL A.E.
Modelo de Libre, racional y con capacidad Condicionado por las estructuras
Hombre de desarrollarse. sociales.
Modelo de Se parte de la libertad para llegar | Se lucha por la igualdad para
Sociedad a laigualdad. llegar a la libertad.
‘Modelo de Centrado en el cambio individual. | Centrado en el cambio social.
Educacion
Modelo de Humanista, cuida las relaciones | Implicado en los movimientos
Educador interpersonales. sociales.
Ideologia Liberalismo Socialismo




PEDAGOGIA SOCIAL 9

Francisco Palazén / Juan Sdez

I1.1. “LIBERAL ADULT EDUCA-
TION”

Nos encontramos ahora frente a la
tarea de investigar el conceptode E.A. en
las visiones actuales de la L.A.E., tanto
en el mundo inglés como en el mundo
norteamericano. Hemos elegido cuatro
autores altamente significativos y repre-
sentativos en ambos mundos. Peter
JARVIS, de la Universidad de Surrey
(Reino Unido), tiene mds de un centenar
de publicaciones sobre E.A.,y esel editor
de la Serie Croom Helm en Educacién de
Adultos Internacional®®, Colin GRIFFIN,
profesor (“seniorlecturer”) del “College”
de Hillcroft, y profesor asociado
(“associate lecturer”) del Departamento
de Estudios Educativos de la Universidad
de Surrey (Reino Unido), lleva trabajan-
do en el curriculo de la E.A. y la E.
Permanente desde 1982, y sus inves-
tigaciones sobre la E.A. como Politica
Social nos aportan una nueva perspec-
tiva. Malcolm KNOWLES, director eje-
cutivo desde 1951 de la Asociacién de
Educacién de Adultos de los Estados
Unidos de América, es conocido funda-
mentalmente por sus investigaciones en
Andragogia. Huey B. LONG, primer
presidente de la Asociacién de Educa-
cién de Adultos de los Estados Unidos de
América, y profesor de Educacién de
Adultos en la Universidad de Georgia
(EE.UU.), es conocido por sus numero-
sos libros y articulos sobre E.A.. Otros
autores podrian habernos servido en la
investigacién (MEZIROW -USA-,
BROOKFIELD -USA-, MARSICK -
USA-, TENNANT -USA-, HOULE -
USA-, BRYANT -GB-, EVANS -GB-,
USHER -GB-...), pero este trabajo no
pretende ser exhaustivo puesto que en los

autores elegidos se encuentran recogidas
las ideas del contexto. Por otra parte,
utilizaremos sus trabajos de manera refe-
rencial continuamente.

II.1.1. Autores ingleses: P.
JARVIS Y C. GRIFFIN

A) Peter Jarvis

El trabajo de JARVIS se caracteri-
za, a nuestro juicio, por tres aspectos: 1)
enfoca el tema de la E.A. desde una
perspectiva sociclégica, 2) procura ofre-
cer taxonémicamente las diferentes op-
ciones, definiciones, perspectivas y
acercamientos al tema, sin mostrar un
“apasionamiento” desmesurado por nin-
guna de ellas, sino mds bien cifra su
trabajo en un intento “conciliador” entre
las diferentes posturas y 3) se muestra
muy interesado en la construccién de una
disciplina de la E.A. con lo que ello
significa de salto cualitativo desde una
E.A. concebida como practica y asociada
a los movimientos sociales y religiosos
(origen de la misma en el mundo anglo-
americano), hacia una E.A. concebida
como cuerpo de conocimientos reconoci-
dos académicamente y posibilitadores de
laformacién de unanueva profesién. Los
trabajos que vamos a analizar son The
Sociology of adult & continuing education
(1985)%, The Development of Adult Edu-
cation Knowledge y Towards a Discipli-
ne of Adult Education? (1987), y una
Entrevista que tuvimos con el autor en
Barcelona (1992).

JARVIS parte de las dificultades
existentes alahorade definirlaE.A.. Asi,
siconsideramos laE.A. como “cualquier
serie planeada de incidentes, con una
base humanista, dirigida hacia el aprendi-
zaje y la comprension por parte de los
participantes a quienes se otorga el sta-
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tus social de adultos” (JARVIS, 1989:48),
nos encontramos con el problema de de-
finir la adultez y/o delimitar las diferen-
cias nifio/adulto. La E.A. puede enten-
derse como un elemento de la E.
Permanente, como defiende GELPI
(1979). Igualmente diferencia entre edu-
cacién liberal de adultos y educacién
vocacional?®, y desde su enfoque
sociolégicoreconoce la perspectivaideo-
l6gica*! subyacente en cualquier
teorizacién o practica de E.A.. Propone
entonces, una diferenciacién entre “edu-
cacion desde arriba”,y “educacion de
iguales”, que serian similares a la educa-
cién bancaria y la educacion liberadora
analizadas por FREIRE.

Dos conceptos condicionan que la
educacién sea de uno u otro tipo: necesi-
dad y demanda. Sila E.A. responde a la
necesidad de la gente (o como dice
KNOWLES -1980- a las necesidades de
los individuos, de las instituciones y de la
sociedad) puede convertirse en prescrip-
tiva y reforzar ideol6gicamente los valo-
res de las clases medias*, lo que la con-
vierte en una “educacién desde arriba”.
Siporel contrario responde alademanda,
podria considerarse una “educacién de
iguales”, pero se consideraria una semi-
profesiéon*. JARVIS enmarca como
educacidon desde arriba a la educacién
vocacional, la educacién liberal de adul-
tos, y la educacién a distancia; y como
educacion de iguales, el aprendizaje por
contrato y el aprendizaje autodirigido.

- La parte IV, “La Educacién conti-
nua y de adultos en el contexto
organizativo”, de su trabajo Sociologia
de la educacion continua y de adultos,
peca a nuestro juicio, de un cierto
localismo*. En ella, aparecen problemas
de la E.A. en las sociedades avanzadas,

muy diferentes a los del Tercer Mundo,
como por ejemplo: 1) la clientela de la
E.A., y la doble constatacién de que “la
imagen estereotipada de la educacion
liberal de adultos es que se trata de una
actividad de tiempo libre de las mujeres
de la clase media” (JARVIS, 1989:237),
y las dificultades para el acceso de la
clase trabajadora a la educacién conti-
nua; 2) la fortaleza de laeducacidn basica
de adultos (educacién compensatoria)
debido aque “es instrumental y se ofrece
gratuitamente a los que no poseen ni
capital cultural ni dinero para pagar ese
servicio” (Ibidem, p. 242); 3) el rol del
educador de adultos, tema que ocupa la
mayor parte de la bibliografia de E.A.%,
y que se encamina hacia la profesiona-
lizacién, desde una situacidén en la que
“los educadores de adultos continuamen-
te han considerado la educacion de adul-
tos como un movimiento y su papel como
una mision” (Ibidem, p. 232).

En 1987, aparecen dos trabajos de
JARVIS, en los que centra su atencién en
la construccién de la E.A. como disci-
plina tedrica. Los titulos son suficiente-
mente expresivos: The development of
Adult Education Knowledgey Towards a
Discipline of Adult Education?. Parte de
la constatacién de que nos encontramos
con una nueva ocupacién que busca un
estatus profesional, y para ello necesita
articular y estructurar un “conocimiento
base”. Utilizando las teorfas de BERGER
y LUCKMANN (1967), y MANNHEIM
(1936), nos habla de la produccién de
nuevos conocimientos como fision y fu-
sion del conocimiento: fisién de unadisci-
plina troncal de la que nacen
subdisciplinas (por ejemplo de la peda-
gogia, la pedagogia comparada, la histo-
ria de la pedagogfa, la pedagogia so-
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cial...), y fusién de disciplinas (por ejem-
plo los distintos acercamientos al campo
de laE.A. desde la psicologia, la sociolo-
gia, la filosoffa...). Enel casode laE.A,
y después de recoger la postura de
BRIGHT (1985:170): “la educacién de
adultos ... representa una coleccion de
diferentes clases de epistemologias 'y
métodos”, nos dice que el campo de la
E.A. es principalmente una combinacién
de lafilosoffa, algunas ciencias sociales y
elementos de psicologia. Pero se pregun-
ta si este campo de préctica puede ser
considerado unadisciplina o subdisciplina
del campo educativo®. Constata igual-
mente la procedencia sociohistérica del
conocimiento que se haido desarrollando
en el campo de practicas de la E.A.: los
movimientos sociales y religiosos (IaE.A.
como un servicio). Diferencia entre cam-
postedricos y campos practicos de conoci-
miento (también en la entrevista nos ha-
bia de teorias tedricas y teorias practicas
como veremos). La E.A. tiene dificulta-
des a la hora de configurarse como un
campo tedrico, ya que “debe reconocer-
se que el conocimiento que se utiliza enla
educacion de adultos es, fundamental-
mente, conocimiento de otras disciplinas
que seaplicaal campo de la educacion de
adultos. (...) es una integracion de ramas
de disciplinas, mds que una disciplina
propiamente  dicha” (JARVIS,
1987:311), pero podemos considerarla
un complejo campo de estudio.

Enla Entrevista, Peter JARVIS nos
habla de la diferencia entre teoria précti-
ca y teorfa tedrica. La primera como
conocimiento de cémo hacer las cosas, la
segunda enmarcada en la sociologia y/o
la filosoffa:

“Yo creo que la educacion y el
conocimiento estdn construidos sobre la

prdctica, y el otro conocimiento tedrico
proviene de las disciplinas comparadas
con la prdactica.” (JARVIS, 1992)

También nos dice que la L.A.E. se
da en los paises democraticos, aunque
“los nuevos gobiernos de derechas no
estdn creando una E.A. liberal”, y que la
R.AE,, (principalmente cuando se da en
el Tercer Mundo) puede convertirse en
un movimiento revolucionario, de accién
directa.

B) Colin Griffin

C. GRIFFIN nos ofrece dos estu-
diossobrelaE.A., relanciondndolacon la
Teoria del Curriculo (1983), y con la
Politica Social (1987). En el primero,
intenta conceptualizarel marcodelaE.A.
en términos de “necesidad, acceso y pro-
vision”, frente alaE.A. definidaen térmi-
nos de “conocimiento, cultura y poder”.
Define la E.A. como “un “campo” de
conocimiento que aspira al estatus de
una “forma” de conocimiento”
(GRIFFIN, 1983:40). El resultado de la
utilizacién de métodos conceptuales y
analiticos, ha sido la separacién entre
“teorias acercade laE.A.” (prescriptivas
y tedricas), y “teorias de la E.A.” (inter-
pretativas y pricticas). Define y clasifica
los campos de la E.A. en: la educacién
permanente, la educacién recurrente, la
educacién continuada, la educacién con-
tinua, la educacién superior y la educa-
cién de adultos. Esta dltima incluye todo
aprendizaje sistematico procurado a los
adultos, excepto la educacién superior a
tiempo completo. La Educacién perma-
nente la entiende como un “sistema de
institucionalizacion en el que las escue-
las tendrian un lugar importante pero, en
términos curriculares, estarian
englobadas en un rol funcional bastante

27



%)

Co

La educacion de adultos en el mundo angloamericano

PEDAGOGIA SociaL 9

diferente con respecto al aprendizaje
adulto” (Ibidem, p. 150) que se caracte-
rizaria por tener los siguientes atributos:
totalidad, integracién, flexibilidad, demo-
cratizacion, oportunidad y motivacidn,
educabilidad, modalidad operacional,
calidad de vida y aprendizaje®’.

En su segundo trabajo, GRIFFIN
(1987) define laE.A. enrelacién con tres
modelos de politica social: modelos de
mercado (Market Models), modelo del
estado de bienestar (Progressive-Libe-
ral-Welfare Model) y modelos de control
social (Social Control Models). En los
primeros, caracterizados por el libera-
lismo y el no intervencionismo a nivel
social, y por el individualismo a nivel
educativo, la E.A. reproduce los valores
de la clase media, y enfatiza su similitud
con el resto del sistema educativo*®. En
los segundos, la E.A. muestra la tensién
entre las libertades individuales del libe-
ralismo y la intervencidn estatal para la
redistribucién de los bienes sociales (sa-
nidad, educacién...), lo que le lleva al un
concepto de “aprendizaje” en lo indivi-
dual (“adult learning versus adult
education”), y de ingenieria social en lo
social®. En los terceros, la E.A. aparece
bajo la interpretacién de las teorfas mar-
xistas y neomarxistas (LASKI,
STRACHEY y MILIBAND), y se define
como lucha contrahegemdnica
(GRAMSCI, APPLE, GIROUX, FREI-
RE)*®. Como conclusién GRIFFIN
(1987:188) afirma que

- “lateoria de E.A. es realmente una
teoria del aprendizaje adulto en un con-
texto social, construida ampliamente
como “‘conocimiento de educacion de
adultos” segiin las exigencias e ideolo-
gias de la prdctica profesional.”

1L.1.2. Autores Norteamericanos: H.
LONG Y M. KNOWLES

A) Huey B. Long

El libro de H. LONG, New
Perspectives on the Education of Adults
inthe United States, (1987) aparece como
unaobrade capital importancia paracom-
prender el concepto de E.A. actualmente
en los EE.UU.. En la bibliografia del
mismo nos encontramos con treinta y seis
publicaciones de LONG, que comienzan
veinte afios antes, 1967. Las cuatro partes
en las que se divide (Introduccién, Clien-
telade laE.A., Investigaciony Teoria, El
Futuro), merecen un analisis detallado.
Para el tema de nuestra investigacion
vamos a centrarnos en “Filosofias, Fina-
lidades y Conceptualizaciones de E.A.”
(Punto 2 de la Primera Parte), y en la
Tercera Parte “Investigacién y Teoria”,

En la introduccidn de este apartado
ya hemos recogido las tres orientaciones
humanistas, E.A. liberal, E.A. progresis-
tay E.A. radical, que sefiala LONG como
opuestas a la orientacion behaviorista de
la E.A.. En la finalidades, sefiala nuestro
autor dos series diferentes segiin se trate
de finalidades de desarrollo personal
(“self-improvement”), o finalidades de
cambio social (“Education for social
change”). Las primeras serian:

“1. desarrollo personal en el drea de
la salud

2. desarrollo personal en el drea de
la personalidad y el ajuste psicolégico

3. desarrollo personal en el drea de
la competencia civica

4.desarrollo personal para finalida-
des pre-ocupacionales

5. desarrollo personal como practi-
ca profesional
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6. desarrollo personal en el drea de
las artes, las humanidades y la literatu-

s

ra .
(LONG, 1987:31).

El cambio social puede basarse en
1) actividades de aprendizaje de usos
democraticos; 2) en laresistencia no vio-
lenta; y 3) enlos modelos de conflictos de
poder (Ibidem, pp. 31-32).

Frente a la dificultad de definir la
E.A. (“la educacion de adultos se ha
mostrado firmemente dificil de concep-
tualizar” -Ibidem, p. 38-), analiza seis
caminos diferentes desde los que se ha
intentado conceptualizarla: como movi-
miento social®!, voluntariado®?, profe-
sién®?, estructura®®, marginal®’,
periférica®, y difusa’’.

En el tema de la investigacién y el
desarrollo teéricode laE.A. (volvemos a
encontrar la preocupacion de JARVIS y
GRIFFIN por darle a la E.A. un estatuto
de disciplina dentro de las Ciencias So-
ciales), LONG sefiala las caracteristicas
de estas investigaciones:

“1. La duracién del periodo adulto
de la vida.

2. Las diferentes definiciones del
adulto.

3. Las diferentes definiciones de la
educacidn de adultos.

4. La ética y los valores en educa-
cién de adultos.

5. La naturaleza de las muestras
adultas y la extensién de las mismas.

6. La sofisticada naturaleza de los
sujetos adultos.

7. La plural, ingenua e incompleta
naturaleza de los paradigmas tedricos”
(Ibidem, p.137),

proponiendo, en Gltima instancia,
la construccién de un paradigma tedrico
que sepa integrar los estudios cuantitati-
vos con los cualitativos, que tienda a un
desarrollo cientifico no newtoniano sino
heisenbergiano®®, que ofrezca un marco
de referencia a las microteorias que se
van desarrollando en E.A. (participacién
en el aprendizaje en grupos, motivacién,
aprendizaje desde la experiencia...). Se-
fialaque las teorfasde MEZIROW (1981),
y las de LONG (1984) pueden comple-
mentar dicho paradigma.

B) Malcom Knowles

Malcolm KNOWLES, nacido en
1913, tiene una amplia bibliografia sobre
E.A., comenzada en 1950 con su libro
Informal Adult Education. Como mu-
chos otros autores, sus primeros contac-
tos con la E.A. fueron précticos y no
académicos. En su obra podemos encon-
trar la influencia de tres grandes pedago-
gos: LINDEMAN y HOULE en el campo
delaE.A., y ROGERS en el campo de la
no-directividad. Su obra oscila, a nuestro
juicio, entre lograr un reconocimiento
académico para la E.A. (creemos que la
influencia de Cyril O. HOULE ha sido
decisiva en dicho intento), y aplicar la
dindmica de grupo, el aprendizaje infor-
mal y el autoaprendizaje (influencia de
ROGERS) en la practica (influencia de
LINDEMAN). Dicho intento se plasma
fundamentalmente en la acufiacién (més
bien en la revitalizacién, puesto que el
término ya existia desde 1833%) del con-
cepto “Andragogia”.

Andragogia es, para KNOWLES
(1980:43), “el artey la ciencia de ayudar
a los adultos a aprender”, frente a la

pedagogia que es “elarte y la ciencia de

ensefiar a los nifios”. En esta escueta
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definicién podemos ver aquello que, se-
gin KNOWLES, permite hablar de una
disciplinadiferente a la pedagogia, cuan-
do nos referimos a la E.A.: los nifios
tienen que serensefados, los adultos ayu-
dados en su aprendizaje. A nivel de las
finalidades educativas, significa un cam-
bio de la trasmisién del conocimiento al
desarrollo de la capacidad de aprender. A
nivel de curriculo, significa pasar de con-
siderar prioritarias las tematicas funda-
mentales a enfatizar el aprendizaje de
habilidades. A nivel del educador, signi-
ficaconvertirse enunaayuda para que los
educandos investiguen, en lugarde serun
trasmisor del saber. El intento de
KNOWLES, de conjugar los enfoques
objetivos y los enfoques relacionales ya
lo hemos visto anteriormente.

Pero el nuevo concepto provocd y
desaté una polémica en el mundo acadé-
mico. Defensores como McKENZIE
(1977), se esforzaron para dotar a la
formulacién pragmatica de KNOWLES,
de una fundamentacién filoséfica (anali-
zando las diferencias existenciales entre
los adultos y los nifios). Otros, como
ELIAS (1979), sugerian que también las
mujeres son existencialmente diferentes
de los hombres, y sin embargo no existia
una “ginegogia”. LABEL (1978), acuii6
el término “gerogogia” (aprendizaje de
los mayores). KNUDSON (1979)
englobaba la andragogia, la pedagogia y
la gerogogfa, con el concepto de
“humanogogia”. COURTENAY vy
STEVENSON (1983) criticaron la
“gogia-mania”. En 1984, KNOWLES
publica Andragogy in Action, donde de-
sarrolla la escueta definicién de
andragogiacomo “ayudar alos adultos a
aprender”, sefialando siete elementos:

“ajustar el clima (fisico, psicologi-
co y humano); implicar a los educandos
en la planificacion comiin, implicar a los
educandos en el diagnéstico de sus pro-
pias necesidades de aprendizaje; impli-
car a los educandos en formular sus
propios objetivos educativos, implicar a
los educandos en disefiar sus propios
planes de aprendizaje; ayudar a los
educandos a llevar a la prdctica sus pla-
nes; implicar a los educandos en la eva-
luacion de su propio aprendizaje”
(KNOWLES, 1984:14-18).

Este debate hasido innegablemente
fructifero, ya que ha dado lugar a un gran
desarrolio tedrico de la E.A.. El debate
queda abierto, quizas porque en E.A. no
sea posible atn conjugar las aspiraciones
académicas y las exigencias de la préicti-
ca. JARVIS, reconociendo la importan-
cia del autor®, plantea la siguiente pre-
gunta acerca de la “andragogia”: “;es
una posicion psicologica basada en la
investigacion o es una filosofia de la E.A.
basada en sus ideales humanisticos?”

(JARVIS, 1987:184).

I1.2. “RADICAL ADULT EDUCA-
TION”

Vamos a investigar, en este aparta-
do, el concepto actual de E.A. en la “Ra-
dical Adult Education”. Esto significa
dirigir nuestra atencion hacia los movi-
mientos sociales, hacia los nuevos movi-
mientos sociales (pacifistas, ecologistas),
y hacia los viejos movimientos sociales
(feministas, clase obrera).

Nos apoyaremos en los trabajos de
B.HALL, secretario general del Consejo
Internacional de Educacién de Adultos
(ICAE) y conocido por sus trabajos en
“investigacién participativa”; B.
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MARTIN, doctor en fisica tedrica y pro-
fesor de matemdticas aplicadas en la
Universidad Nacional Australiana; J.
FIELD, ex-soldador, sindicalista, profe-
sor del Departamento de Educacion Con-
tinua de la Universidad de Warwick; J.L.
THOMPSON, profesora de Educacion
de Adultos en la universidad de

Southampton.

11.2.1. E.A. y Movimiento para la

Paz

Con este titulo (Adult Education
andthe Peace Movement), Budd L. HALL
(1988) desarrolla, con un tono profunda-
mente personal y emocionalmente impli-
cado®, las estrechas relaciones entre la
E.A., y el movimiento para la paz. Estas
relaciones aparecen histéricamente en las
diferentes Conferencias Internacionales
que la UNESCO ha promovido sobre
Educacién de Adultos.

El Movimiento para la Paz tiene
una triple tarea: movilizacion, investiga-
cién y educacion. Esta dltima, la educa-
cién (de adultos) para la paz, puede divi-
dirse en Conciencia, Andlisis y Accién
(en inglés las tres Aes: “Awareness,
Analysis and Action”). La primera, fo-
mar conciencia del problema, necesita
informacién®. La segunda, andlisis de la
informacion, puede apoyarse con nume-
rosastécnicas de E.A., como el trabajoen
pequefios grupos. Latercera, accién, pue-
de ser fisica (manifestaciones contra el
despliegue de misiles...) o simbdlica (atar
una cinta amarilla alrededor del Pentago-
no...).

En el contenido de la Educacién
para la Paz, y tomando el trabajo de
Helena KEKKONEN (1983), nos habla
deseisareas: 1) Educacion cultural (com-

prensién y respeto a las diferentes cultu-
ras de las personas de nuestro pais u otros
paises); 2) Educacion ambiental (respeto
al medio ambiente); 3) Educacion en los
Derechos Humanos (derechos civicos y
politicos subrayados en los paises occi-
dentales, derechos sociales y econémi-
cos subrayados en los paises del este, y
derechos de justicia social y desarrollo
subrayados en los paises del tercer mun-
do); 4) Educacion para el Desarme (uti-
lizacién de los medios humanos y mate-
riales de la industria militar en fines so-
ciales); 5) Educacion para la Igualdad
(énfasis en las discriminaciones de la
mujer y punto de partida de que “la paz
empiezaenel hogar”); 6) Educacion para
el Desarrollo (1a violencia ejercida sobre
los desposeidos, los dos tercios de la
humanidad del planeta®). Por tltimo,
sefala humildemente que el movimiento
de la E.A. no es la vanguardia del movi-
miento para la paz, y que la mayoria de
los educadores de adultos comprometi-
dos con el movimiento parala paz son “a
menudo, los voluntarios, los activistas,
los educadores informales o margina-
les” (HALL, 1988:178).

11.2.2. E.A.y Movimiento Ecologista

El trabajo de B. MARTIN (1988),
nos habla de las relaciones entre el movi-
miento medio ambiental (“Environmental
Movement”) y la Educacién. Para ello
utilizael estudiodeun caso: el temade las
minas de uranio en Australia, en el que
“la alianza entre sindicalistas y
ambientalistas es mucho mayor que en la
mayoria de los otros paises” (MARTIN,
1988:206).

La educacién fue un primer paso
vital dentro del movimiento. El autoa-
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prendizaje y el aprendizaje informal fue-
ron las dos principales vias de un “apren-
dizaje siempre directo. Para usarse en el
debate piiblico, no para ensayos académi-
cos” (Ibidem, p. 207). Cada vez mas se
fue implicando a los grupos en escribir
cartas y folletos, en hablar a otros grupos
y en preparar las conferencias del movi-
miento. Pero la educacién dentro del
movimiento no fue el inico aspecto edu-
cativo, sino que también el movimiento
proyectd una educacion exterior, a través
principalmente de folletos y charlas. Tam-
bién los defensores de las nucleares crefan
que “el conocimiento por sisélo conduci-
ria a los cambios de actitud y conducta”
(Ibidem, p. 210). Los “mass media” se
ocuparon del tema, pero su tarea no fue
positiva en la medida en que “convir-
tieron el tema en un espectdculo, algo
ajeno para ser visto” (Ibidem, p. 212).
Hace una critica muy duraa la Educacién
Formal, a la que acusa de ocuparse poco
del tema, y de hacerlo de una manera
“descafeinada”, presentandolo como si
fuera algo “soft”®. Frente a las investi-
gaciones medioambientales tecno-
craticas, auspiciadas por el poder, los
programas criticos fueron acusados de
falta de rigurosidad, de deficientes y de
innecesarios, y los investigadores vieron
peligrar sus puestos de trabajo. MARTIN
(1988:214) afirma que

“la razdn real para los ataques es
que la transdisciplinariedad de los pro-
gramas de estudios medioambientales
significa una seria amenaza al sistema
académico de poder, que se construye en
lajerarquiay la especializacion del cono-
cimiento.”

Laeducacién institucionalizada so-
bre el medio ambiente estd orientada,

segin MARTIN, hacia la comprension
social, y sélo raras veces hacia la accién
social. Por ello, sefiala que los trabajos de
FREIRE serian de gran utilidad para de-
sarrollar estrategias que lleven aun com-
promiso a largo plazo y que conduzcan a
superar las dificultades que encuentran la
mayorfade los movimientos sociales para
ir mas alld de las protestas reactivas y
organizar campafas mas duraderas.

I1.2.3. E.A. y Sindicalismo

Con el titulo Workers’™ Education
and the Crisis of British Trade Unionism,
J.FIELD nos ofrece un excelente andlisis
de las relaciones entre la E.A. y la clase
trabajadora. Andlisis que parte de la si-
guiente cuestién: si podemos ver, en la
historiade laE.A. como movimiento (Cf,
JOHNSON, ARMSTRON, PAULSTON,
ALTENBAUGH...), unconstante esfuer-
zo porcentrar sutrabajoenlaclase obrera
como motor del cambio social, jqué ocu-
rre en la actualidad para que haya tan
poca presencia del sindicalismo en la
EA.2.

El sindicalismo tiene que afrontar
una nueva crisis que no se explica sélo
por la burocratizacion de las élites y la
pureza de las masas. La nueva situacién
creada por la crisis del Estado del bienes-
tar, la individualizacién y la
competitividad como valores frente a lo
colectivo y la solidaridad, el paro estruc-
tural frente al paro coyuntural... hace
necesario buscar respuestas nuevas. A
pesar del declive de la afiliacidn y de los
cursos de E.A. que habitualmente gestio-
naban los sindicatos, éstos siguen siendo
“para muchos hombres y mujeres de la
clase obrera, susindicato es avin el medio
mds efectivo y abierto de participar en
unaorganizaciondemocrdtica que perte-
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nece no al estado ni.a los patronos, sino
a ellos” (FIELD, 1988:226). Junto a la
crisis del sindicalismo, y desde dentro de
esta misma crisis, nos encontramos con
las dificultades de los sindicatos para
gestionar y organizar un curriculo cohe-
rente y flexible, que vaya mas alld de la
mera formacién técnica®, que sea autocri-
tico y que sepa integrar los métodos
participativos de laE.A. como desarrollo
comunitario (que parece mucho mejor
adaptada a nuestro tiempo que la E.A.
propuesta tradicionalmente por los
sindicatos). Este desafio no tiene facil
respuesta, sobre todo si los sindicatos
responden a las criticas excluyendo a los
que las hacen®y considerando las alterna-
tivas como irrelevantes y efimeras.

En el andlisis comparativo de los
sindicatos de Sudéfrica, Norteamérica y
Canada (con los de Gran Bretafia), en-
cuentra bastante semejanzas, y nos habla
de “un sentido de solidaridad y optimis-
mo en los Tiempos Duros” (Ibidem, p.
233). Sefiala igualmente la importancia
de la “investigacién participativa”®’.
Como conclusién nos dice que necesita-
mos una educacién de adultos que abra
un didlogo entre las diferentes formas de
lucha, respetando las diferencias, y bus-
cando una comprensién global, ya que
“paralas personasdelaclase obrera, las
crisis -econdmica, politica o cultural- se
vive principalmente a nivel local aunque
sea el resultado de unas fuerza globales
sin precedentes. El rol de la red de edu-
cacion de adultos y de las instituciones
cuya mision abarca una fuerte finalidad

social es ahora un tema urgente” (Ibidem,
p.238).

I1.2.4. E.A. y Feminismo

Ya vimos como el feminismo tiene

unas raices histdricas ligadasalaE. A, (al
igual que la clase obrera). En la actuali-
dad, THOMPSON (1988) nos muestra
una situacion conflictiva entre los intere-
ses de las mujeres y la E.A. disefiada por
hombres y defendiendo los valores de los
hombres. Su primeracriticaes alaNueva
Izquierda, que le parece “casi tan mala
como la Vieja Izquierda” (THOMPSON,
1988:182). También critica la falsa ima-
gen que se le da a los movimientos femi-
nistas como radicales y extremistas, y a
las mujeres que pertenecen a ellos como
agresivas, pocofemeninas, feas y perverti-
das. En la E.A., encuentra un campo de
resistencia mejor que la escuela o que la
educacién superior, debido a la no obli-
gatoriedad de la misma. En el desarrollo
de su trabajo encontramos cuatro tipos de
relaciones entre la E.A. y los movimien-
tos feministas: 1) la total ignorancia por
parte de la E.A. sobre los temas de la
mujer (lo que WESTWOOD llamaba la
“mujer invisible”); 2) la filantropia o
paternalismo propios del XIX,
reconvertidos (podria ser la “mujer suje-
to” y sujeta a los hombres); 3) el feminis-
mo “respetable” que lucha por la igual-
dad de derechos pero desde las condicio-
nes que impone el sistema (reformismo);
4) la libertad del control de los hombres,
enlaquelaE.A. es “sélo una arena mds
en la batalla para la liberacion de las
mujeres” (Ibidem, p. 185). En el primer
tipo de relacién, la mujer no esta en los
puestos de gestién y organizacién de la
E.A., se la ignora en publicaciones,
conferencias, comités..., y la nocién de
mujer que se utiliza estd centrada en el
hogaryenelconsumo. Enel segundo tipo
de relacién, la mujer aparece como un
problema al que hay que atender, pero los
profesoresde E.A ., los trabajadores socia-
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les... no pretenden compromisos con la
critica social y la accién, sino que facili-
tan, dirigen, contienen... y domestican.
La E.A. que practican estd mediatizada
por los centros comunitarios, los barrios,
los grupos de madres, y “el énfasis estd
en el contacto y en una posibilidad de
hablar: actividades no-formales centra-
das en los hijos, habilidades domésticas
yalfabetizacion bdsica” (Ibidem, p. 188).
Enel tercer tipo, muchos trabajadores en
E.A., que son también femninistas, luchan
por un curriculo para mujeres. El proble-
ma aparece, seglin THOMPSON, porque
esta relacion se basa mas en el oportunis-
mo que en el compromiso: “sélo porque
los cursos sean atendidos por mujeres,
aprendidos por mujeres y hablen sobre
las mujertes, no significa que sean femi-
nistas” (Ibidem, p. 191). En el cuarto
tipo, defiende una E.A. s6lo para muje-
res, separadas de los hombres. Se pregun-
ta algo que no llegamos a comprender:
“; por qué gastamos tanto tiempo y tanta
energia emocional en relaciones con
hombres que nos causan tanto dolor?”
(Ibidem, p. 198). Y hace una dura critica
a los hombres que enmascaran su rol
opresor bajo la retérica de la liberacién
freiriana.

NOTAS

I'Utilizamos deliberadamente el tér-
mino de movimiento social a la hora de
presentar la E.A. de aquella época. En
otro trabajo hemos analizado mas expli-
citamente el paso de una E.A. como mo-
vimiento social a una E.A. como profe-
sién (SAEZ, J., PALAZON, F., (ed.), La
Educacién de Adultos. juna nueva profe-
sién?, en prensa).

2 Cf. USHER, R., BRYANT, I,
1989.

? Podemos citar como ejemplos a
MARSICK, V., y USHER, R., en la Re-
vista de Educacién n® 294 del M.E.C.; y
JARVIS, P., y TENNANT, M, en la Ed.
Roure.

¢ DAVIES, .H, y THOMAS, J.E.
(ed.), 1988.

5 Una critica sobre la exhaustividad
de los andlisis académicos, la encontra-
mos en IBANEZ, J., 1985, p. 21: “El
sistema académico suele cargar la me-
moria, lo que no acrece suvalor de super-
vivencia. Impone un modelo de compe-
tencia que exige la exhaustividad, leerlo
todo sin tener en cuenta que hay pocas
cosas que merezcan ser leidas, leerlo
todo sin integrar nada, suplir el pensa-
miento por la erudicion.”

S ALFRED,D., 1987,p.25: “Porun
lado, elogiaba las clases tutoriales de la
universidad como el “mds importante
trabajo constructivo de la WEA”, por -
otro, enfatizaba la necesidad de unificar
la experiencia vital de los estudiantes
con el conocimiento adquirido en las
clases”.

" ELSEY, B., 1987, p. 64:
“Mansbridge creia apasionadamente en
las virtudes de un estudio regular e inin-
terrumpido junto a las discusiones de
clase, las lecturas privadas y los ejerci-
clios escritos, alamanerade la educacion
superior de nivel universitario. Estas eran
las vias para el desarrollo individual, la
emancipacion cultural y la igualdad de
clases. Tawney trabajaba dentro del
amplio marco de estas ideas y afiadia una
dimension mds a la educacion erudita
con las ideas de la teoria politica y la
historia econdmica.”

8 En Educacion de Adultos es nece-
sario, a nuestro juicio, una metodologiay
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una figura de educador, que sepa conju-
garlas diferentes espectativasde la gente.
La propuesta de Tawney de armonizar la
empatia, la habilidad para comunicar el
conocimiento y la capacidad de motivar
el aprendizaje de los alumnos, en torno a
una mesacon té y pastas, nos parece muy
adecuada y muy actual. Siempre nos ha
parecido que el empefio en la formacién
de un profesorado insistiendo en las
didacticas y olvidando los climas grupales,
los liderazgos, la cohesidn, las relaciones
humanas..., estid condenado bien al fraca-
so, bien a un reaprendizaje en la prictica
profesional.

> DEWEY, J., 1964, p. 52, en
CROSS-DURRANT, A., 1987:85.

10WBROOKFIELD, S., 1987, p. 135:
“su condena del capitalismo figura como
la mds vigorosa declaracion en este tema
de entre los principales educadores de
adultos americanos”.

""BROOKFIELD, S., 1987, p. 137:
“Del modo mds inequivoco Lindeman
escribié sobre la irreductible conexion
entre la accion social y la educacion de
adultos, lo siguiente: “‘cada grupo de ac-
cion social deberia ser, al mismo tiempo,
un grupo de educacién de adultos, y voy
ain mas lejos hasta creer que todos los
grupos de educacién de adultos con éxito
en su trabajo llegan, mds pronto o mds
tarde, a convertirse en grupos de accién
social” (1945a:12)".

12 En varios autores dedicados a la
Historia de la Alfabetizacién y/o la Edu-
cacién de Adultos, aparece la dificultad
de especificar conceptualmente la mis-
ma, antes de finales del XIX, debido a la
dificultad de definir el término adultezen
aquella época. Asi por ejemplo, en el
trabajo de J.A. FERNANDEZ, 1990, p.

53: “No existié al principio una gran
diferencia entre nifios y adultos en el
proceso de aprendizaje”.

¥ Ladesescolarizacién tal como fue
formulada por los autores de principios
del XIX, como por ejemplo COBBETT
(1818), era una denuncia y una resisten-
cia al papel reproductor y controlador de
una institucién naciente: la escuela gra-
tuitay obligatoria. En palabras del propio
Cobbett: “Ellos desean abaratarnos el
asunto de aprender a leer, si ese asunto se
lleva a cabo en sus escuelas; y asi
embaucan a los hijos de los pobres en
esas escuelas; y alli ensefian, junto con la
lectura, todas aquellas nociones que es-
tan calculadas para convertirlos en feli-
ces dentro del estado de esclavitud” (en
JOHNSON, R.,1988,p.13).Elintentode
laclase obrera fue construir organizacio-
nes educativas independientes para edu-
carse a si mismos, a sus hijos, a sus
hermanos... LahistoriadelaR.A.E.,es la
historia de dicho intento.

MJOHNSON, R., 1988, p.24: “ La
moral econdmicay el conocimiento poli-
tico incorporaban criterios de juicio
politico: justicia econémica y derechos
naturales. No pretendian la neutralidad.
También contenian una teoria, o princi-
pio de explicacion.”

15 Ibidem, pp. 18-19: “La moderna
distincion entre educacion (es decir,
escolarizacion) y vida (toda lo que hay
fuera de los muros de la escuela o fuera
del campus) estaba ciertamente, en pro-
ceso de producirse, durante este periodo
(...) Todas las descripciones de Cobbett
sobre el aprendizaje, enfatizan la
inseparabilidad de laeducaciony la prdc-
tica”.

6 En POSTMAN, N, 1991, cap. 4,
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encontramos un estudio interesante de la
mente tipografica, que enlaza con lo que
JOHNSON, R. 1988, p. 20 nos dice de los
periédicos radicales y su funcién
formativa: “Los periddicos radicales no
se compraban'y se leian individualmente
en casa, sino que se pasaban de mano en
mano y se discutian en un modelo de
miuiltiple si no comunal lectura”.

7 Ibidem, p.26: “Laescolarizacion
correspondia a las nuevas condiciones:
regularizacion de los modelos de trabajo
para adultos e intensificacion del control
capitalista sobre la especializacion en el
trabajo. Pero la escuela también tuvo sus
propios efectos: especialmente acentuan-
do la distincion nifio-adulto, favorecien-
do las formas familiares mds burguesas'y
las divisiones en el trabajo como las
separaciones segiin los sexos; y, efectos
indirectos, compitiendo con los recursos
educativos anteriores, especialmente con
las escuelas privadas y el aprendizaje
basado en la familia y en el barrio.”. En
APPLE, M., 1987, encontramos un inte-
resante andlisis que coincide con el de
JOHNSON, al sefialar como formas de
resistencia de la clase trabajadora frente
alafunciénreproductorade la escuela, el
abandono de la misma (“cut-and-run”), o
su utilizacién (credencialismo). También
es muy interesante, en el mismo sentido,
la obra La cara oculta de la escuela.
Educaciény trabajo en el capitalismo, de
FERNANDEZ ENGUITA.

' En GOUGH, 1., 1979, podemos
encontrar una interesante discusién sobre
las diferentes posturas que los marxistas
han tomado frente a las ventajas sociales,
(educacién y sanidad principalmente,
aunque también viviendas, paro,
jubilaciones...), del Estado del Bienestar.
De rechazo y de denuncia como medios

del sistema capitalista para controlar ala
clase trabajadora. De aceptacién y reco-
nocimiento como conquistas de las lu-
chas obreras.

1 Cf. BOURDIEU, ALTHUSSER,
BAUDELOT y ESTABLET en Francia;
BERNSTEIN, YOUNG, WILLIS en In-
glaterra, KALLOS Y LUNDGREN en
Suecia; BOWLES y GINTIS en Estados
Unidos.

2] aescuelacomo legitimacién del
sistema, como posibilidad de alcanzar la
igualdad social (respetando las liberta-
des), ha sido una poderosa coartada para
el Estado del bienestar. Los autores ante-
riormente citados han demostrado la
falacia de la meritocracia, y los
condicionantes socioecondémicos del éxito
académico.

2l F1 movimiento “extensionista”
también se di6 en Espafia, organizado en
las Misiones Pedagégicas (Cf. VINAO
FRAGO, 1983).

22 En el Boletin de Estudiantes de
Abrilde 1925: “...debemos limpiar nues-
tras mentes del canto de la imparcialidad
y la superioridad académica. No existe
unmaestro imparcial. Cadamaestro estd
obligado a ensefiar los hechos bajo la luz
de su interpretacion de los mismos. Un
buen maestro no puede, honestamente, ni
suprimir su propia interpretacion, ni
guardarla en un segundo plano”. En la
pégina 136, del Vol. 1, n°7 de The Plebs
(1909): “los planteamientos de los movi-
mientos educativos no-partidistas que
pretenden que la actividad educativa es
neutral, no son sino una trampa para la
clase obrera. Las altisonantes contrase-
fias de “educacion humanista para los
trabajadores”, “apertura de las univer-
sidades para el obrero”, “la union de
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una clase con otra clase” son las dltimas
reliquias de una ideologia incompatible
con la misioén histérica de los trabajado-
res” (Ambas citas en ARMSTRONG,
P.F., 1988, p. 49).

23 En el tema de la educacién y la
propaganda, ARMSTRONG, P.F., 1988,
p. 49, seflala irénicamente: “...y frecuen-
temente, ain hoy, algo asociado con el
socialismo se ve como propaganda, y
algo que apoya la hegemonia cultural se
considera como educativo”.

24Hablando de las mujeres que aque-
llos afios trabajaron en la WEA,
WESTWOOD, S., 1988, p. 67, afirma:
“La mujeres dentro de la WEA en aque-
llos tempranos afios lucharon batallas en
nombre de sus hermanas”.

%5 No sélo no estaban de acuerdo
sino que la Junta Central vefa que lalucha
por los derechos de las mujeres y la
reforma de la ley de divorcio podia soca-
var la vida familiar. Los miembros mas-
culinos cooperativistas se mostraban
francamente hostiles, y ridiculizaban sus
propuestas.

26 Ibidem, p. 73: “Se llamd a la
Educacién de Adultos para servir a la
nueva maternidad, y la educacion de las
nuevas madres fue muy discutida”.

27 Segin E. JOHANSSON (1987),
la campatfia de alfabetizacién de 1700 en
Suecia se caracteriz6 por llevarse a cabo
sin escuelas.

B STEVENS, E., 1987, p. 101: “El
praceso de alfabetizarse en la escuela
publica debe entenderse como parte de
un intento de la escuela para imponer
una forma particular de socializacion a
los jovenes”.

2 Ibidem, p. 108: “La relacion
inversamente proporcional entre

analfabetismoy trabajo de imprentas era
delordende 5:1, asi que enun estado con
aproximadamente cinco veces mds pro-
duccion de periddicos, podia esperarse
una tasa de analfabetismo de un quinto.”

W ROSS, C., 1977, p. 49: “Ellos
representaban la “nueva izquierda” en
el socialismo europeo: el radicalismo
posterior a 1905 que tenia poca confian-
za en el proceso electoral y ninguna en
conseguir el socialismo por medio de
reformas graduales. Ellos trajeron a
América, yal movimiento socialista finés-
americano la conviccion de que sélo la
accion revolucionaria de los trabajado-
res, y no los politicos socialistas solos,
podria establecer el socialismo”.

3 Tbidem, 1988, p. 123: “Laukki
sugeria que el sabotaje era necesario a
veces para conseguir el éxito de la revo-
lucion industrial. Sirola pretendia una
posicion menos militante”.

32 Ibidem, p. 122: “Debido al alto
porcentaje de fineses que tenian poca o
nada educacion formal, el primer objeti-
vo del colegio era procurar habilidades
educativas bdsicas, especialmente en el
uso de la lengua inglesa.”

3 MARCUSE, H., 1971, critica la
ideologia liberal afirmando que “si rodo
el mundo fuera libre de seguir sus pro-
plos intereses y pareciera racional ha-
cerlo, el resultado social seria el caos,
como reconocio Hobbes muchos siglos
atrds”.

#S. WESTWOOD, 1980, p. 4, au-
tora que ya hemos visto en el tema de la
R.AE. y el Feminismo, sefiala que “la
educacion liberal de adultos tiene una
desviacion hacia la clase media “en tér-
minos de capital cultural y competencia
cultural”.
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35 JARVIS, P., 1989, p. 60, sefiala
que “los educadores radicales de adul-
tos, y otros analistas sociales, conside-
ran que una de las funciones de la educa-
cion formal de adultos es perpetuar y
legitimar el status quo”. Y cita a
THOMPSON, 1980, que ya hemos co-
mentado en el apartado anterior.

36 En dicha polémica las acusacio-
nes mas tépicas han sido las de subjetivi-
dad, dogmatismo, acientificidad, y pro-
paganda (alaR.A E.),y de conformismo,
falsa neutralidad y servir a los intereses
de una clase (ala L.A.E.).

37 E] trabajo de Brendan EVANS,
Radical Adult Education: A Political
Critique, estd fuertemente sesgado por
una toma de partido previa. Dicho sesgo
puede apreciarse en los calificativos que
usa (por ejemplo al llamar “normal” la
E.A. conservadora).

38 En la Nota del Editor que aparece
al principio de cada libro, encontramos:
“La Serie Croom Helm en Educacion de
Adultos Internacional aporta al lector de
habla inglesa un amplio panorama de la
educacion de adultos en el mundo. Algu-
nos libros han sido ya publicados, y mu-
chos otros se han planeado para esta
serie. Bdsicamente hay cuatro clases di-

ferentes de libros:

(a) sobre la educacién continua y
de adultos en un pais;

(b) tomando una perspectiva com-
parada de dos o mds paises;

-~ (c) estudios que toman una pers-
pectiva internacional;

(d) simposios de diferentes paises
sobre un tema.”

(Peter Jarvis, Editor de la Serie).
3 Traducido al espaifiol en 1989, en

Ed.ElRoure, con el titulo “Sociologia de
la Educacién continua y de adultos”.

“Tbidem, p.49: “Uninforme poste-
rior (ACACE, 1981) dejo claro que la
educacién general se refiere a la forma
que tradicionalmente se considera edu-
cacion liberal de adultos, mientras que la
educacionvocacional esla que estd orien-
tada hacia fines ocupacionales.”

“Ibidem, p. 36: “Sin embargo, hay
que reconocer que cualquier andlisis de
los fenémenos sociales lo hace desde una
perspectiva sociologica especifica, y tam-
bién, invariablemente, incorporard una
perspectivaideoldgica, yaseadeunmodo
abierto, ya sea de un modo encubierto.”

2 JARVIS, P., 1989, p. 88: “Sin
embargo, los que realmente responden 'y
asisten a estas clases de educacion de
adultos con mayor frecuencia pertene-
cen a la clase media, por lo que parece
que esta aproximacion simplemente per-
mite responder a los individuos que pue-
den pagarlo y que tienen inclinacion al
estudio en sutiempo libre, y las necesida-
des educativas, si existen, del resto de la
poblacion no son atendidas.”

BIbidem, p.97: “lanecesidad es un
concepto muy complejo que, cuando estd
operacionalizada, conduce alaprescrip-
cion por parte del profesional, y, final-
mente, tiene matices de una educacion
desde arriba. Sin embargo, si el educa-
dor de adultos tiene que responder a la
demanda, lo que podria tener
implicaciones parala educaciondeigua-
les, su ocupacion se consideraria como
una semi-profesion sélamente.”

44 En el trabajo de anélisis y elabo-
racién de fichas del libro de JARVIS,
habiamos anotado: Parte IV, muy
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otnocéntrica, muy alejada de otras reali-
dades, como por ejemplo del Tercer
Mundo. Habla de la organizacion de la
E.A. en G.B.. Pensamos que esa realidad
va a ir produciéndose cada vez mds en
Espana.

45 B] tema del educador de adultos
aparece en repetidas ocasiones tantoen la
obrade JARVIS, comoen lade GRIFFIN.
Tanto que a veces parece que el problema
delaE.A., esel problemadeloseducado-
res de adultos. JARVIS, 1989, p. 263,
afirma: “El educador de adultos ha sido
objeto de mds investigacion y mds litera-
tura que casi cualquier otra drea de la
educacion de adultos, aunque parte de
ello no posee una base tecrica amplia o
firme.”

“Enel trabajode USHER,R., 1991,
Situacion de la Educacion de Adultos en
la Prdctica, nos encontramos un plantea-
miento similar al considerarlaE.A. como
un campo de estudio y un campo de
préctica, pero no una disciplina auténo-
ma. También en USHER y BRYANT,
1989, Adult Education as Theory, Practice
and Research. The Captive Triangle, en
el capftulo tercero podemos encontrar
una discusidn sobre las “supuestas disci-
plinas bdsicas -psicologia, sociologia-”
que no coincide con las opiniones de
JARVIS.

7 Ibidem, p. 151: “1) Totalidad, o
considerar la educacion en todas sus for-
mas y manifestaciones;

2) Integracion, o coordinacién de
las opciones educativas disponibles tanto
en un momento dado en las vidas de los
individuos, como a lo largo de toda su
existencia;

3) Flexibilidad, o variacién y di-

versidad de contenidos educativos, mo-
dos de aprendizaje y tiempo de aprendi-
zaje;

4y Democratizacion, 0 acceso uni-
versalalas oportunidades educativas para
todos los miembros de una sociedad;

5) Oportunidady Motivacion, que
tomen en cuenta los prerrequisitos socia-
les y personales para el desarrollo de la
educacién permanente.

6) Educabilidad, o el objetivo cen-
tral de la educacién permanente en el
desarrollo de lo individual...;

7) Modalidad Operacional, o el
reconocimiento de que la educacién pue-
de darse através de medios formales, no-
formales e informales, y que la calidad
del aprendizaje se define en sus propios
términos mas que en términos de medios
por los que fue adquirido; y

8) Calidad de Vida y Aprendizaje,
o el reconocimiento de que la funcién
social central de la educacién es la de
incrementar la experiencia humana.”

4 Refiriéndose a la E.A. en los
modelos liberales de mercado, GRIFFIN,
C., 1987, p. 60, sehala: “la educacion de
adultos se orienta hacia los mismos valo-
res dominantes de la clase media que se
reflejan en el conjunto del sistema educa-
tivo y se evidencian en su clientela”.

4 Refiriéndose a la E.A. en los
modelos de bienestar social, GRIFFIN,
C., ibidem, pp. 87-88, afirma que: “La
teoria del aprendizaje adulto puede ser
realmente individualista, pero el discur-
so de politica social de la educacion de
adultos es mucho mds de ingenieria so-
cial.”

0 Refiriéndose a la E.A. en los
modelos de control social, GRIFFIN, C.,

39
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ibidem, pp. 110-113, analiza los seis te-
mas mas importantes para los autores
criticos. A modo de resumen serfan los
siguientes: “I) La relacion entre el con-
trol de los medios de produccion y las
formas de control politico y social (...) 2)

La propiedad privadade los medios
de produccion y los imperativos de la
acumulacion capitalista determinan la
naturaleza de clase de todas las institu-
ciones sociales en las sociedades capita-
listas. 3) El rol del Estado es sélo relati-
vamente autonomo respecto a los intere-
ses de la clase dominante. 4) Los concep-
tos de produccion y reproduccion de las
formas de dominacién son fundamenta-
les. (...) 5) La nocién de “hegemonia”
desvela la naturaleza de la sociedad ca-
pitalista no sélo en términos morales e
intelectuales que hacen que los domina-
dos consientan su propia dominacion. 6)
El andlisis ideologico de la educacion,
muestra su no neutralidad y el juego de
fuerzas entre la reproduccion de los mo-
delos de dominacion (hegemonia) y la
reproduccion de los modelos de lucha 'y
resistencia (contrahegemonia).”

SUbidem, p. 38: “El concepto de
movimiento social es probablemente la
conceptualizacion dominante de educa-
cion de adultos en los programas de
graduadoy entre los graduados en E.A.”
Pero le hace una critica a esta
conceptualizacién (Ibidem, pp. 41-42):
“Referirse al movimiento de educacion
de adultos enlos EE.UU. parece atribuir
una coherencia ideolégica a la E.A. que
no existe hoy, si acaso alguna vez exis-

PR

tio.

2 Ibidem, p. 42: “La naturaleza de
voluntariado de la E.A. en los EE.UU.
parece ir perdiendo importancia’.

53 Ibidem, pp. 42-43: “La E.A. es
principalmente un campo “amateur” con
numerosas posiciones ocupadas por vo-
luntarios uotros que no estdan formalmen-
te formados segiin este concepto”.

4 Hace referencia LONG a la orga-
nizacién de la E.A. como estructural for-
mal (escuela publica, educacién supe-
rior, o diferentes agencias u organiza-
ciones que ofrecen cursos de E.A).

5 Ibidem, p. 45: “La idea de
marginalidad entre los educadores de
adultos no es, desgraciadamente, nueva.
Ha sido discutida por los educadores de
adultos aiin antes de alcanzar el estatuto
“profesional”.

5 Ibidem, p. 45: “Periférico es el
término que usa Moses (1971) para dar-
nos otra popular descripcion concep-
tual. En su estudio de la educacion en
U.S.A. se refiere ala E.A. como la “peri-
feria” de la fuerza de aprendizaje, en
contraste con el centro representado por
el sistema escolar tradicional”.

STIbidem, p. 46: “No hay un tronco
principal de E.A.. Los diferentes progra-
mas, agencias, organizaciones, e institu-
ciones relacionadas con la E.A. tienen a
menudo dreas limitadas de acuerdos o
convergencia.”

S Ibidem, p. 199: “Los educadores
de adultos se encuentran frente al desafio
de reconsiderar sus opiniones sobre la
ciencia como han hecho los cientificos.
Nuestros modelos de sociedad y de orga-
nismo humano son demasiado simplistas
para permitirnos la clase de prediccio-
nesy de desarrollos teoricos que necesi-
tamos para comprender 'y explicar ade-
cuadamente el proceso significativo
englobado en la educacion de adultos.”

9 JARVIS, P. 1987, p. 174: “El
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término “andragogia” fue formulado
originalmente por un profesor alemdn,
Alexander Kapp, en 1833, quien acuiid la
frase para decribir lateoria educativade

Platon”.

0 JARVIS, P., 1987, p. 185: “Como
profesor, escritor y lider en el campo,
Knowles ha sido un innovador, respon-
diendo alasnecesidades del campo como
¢l las percibia, y como tal, ha sido una
figura clave en el crecimiento de lateoria
y la prdctica de la educacion de adultos
en todo el mundo occidental durante el
presente siglo.”

6! En la Introduccién, B. HALL,
1988, p. 164, nos habla del asesinato de
una educadora de adultos amiga suya:
“Hace dos semanas una muy buena ami-
ga fue asesinada en Beirut. Su nombre
era Nabila Breir. Tenia mi edad. Tenia
una hija de doce afios y un marido y
hermanos y amigos. Tocaba el piano 'y
cantaba. (...) Trabajaba parala UNICEF
en el campo de refugiados del sur del
Libano como educadora de adultos.”.
Frente a dicho asesinato, y frente a las 20
millones de personas que han muerto
desde la I Guerra Mundial en 150 gue-
rras distintas, confiesa que su sentimien-
to, como un sintoma de nuestro tiempo,
es de impotencia.

02Ibidem, p. 171: “Las buenas peli-
culas han sido a menudo, el principio de
una toma de conciencia de la amenaza
del holocausto nuclear para los habitan-
tes de las naciones industrializadas. Los
elocuientes oradores del movimiento para
la paz han jugado también un importante
papel en llamar la atencicn de la gente
por primera vez. Los buenos libros y
programas de television han sido tam-
bién fuertes herramientas motivacionales

en el movimiento para la paz.”

63 La Educacién para el Desarrollo
nos recordaba una antigua clasificacién
de la violencia, del obispo brasilefio
Helder CAMARA, en la que hablaba de
una primera violencia que hacian los po-
derosos de la tierra sobre los oprimidos al
arrebatarles el fruto de su trabajo, una
segunda violencia que hacfan los oprimi-
dos luchando contra la primera, y una
tercera que ejercen de nuevo los podero-
sos para mantener sus privilegios.

¢ Ibidem, p. 213: “Las declaracio-
nes mds estridentes pro- y anti-uranio
son usualmente suavizadas u omitidas en
los libros de texto. Los aspectos sociales
y politicos importantes en el debate -
tales como la posibilidad de ataques a las
libertades civiles en una sociedad nu-
clear, y los cambios en los estilos de vida
que pueden acompariar un futuro con
energias blandas o duras- tienden a evi-
tarse en favor de consideraciones sobre
lospeligrosy eficiencias de las diferentes
fuentes de energia.”

5 En muchos casos la E.A. gestio-
nada por los sindicatos se ha centrado
fundamentalmente en la “formacién ocu-
pacional”, bien con cursos a parados,
bien con cursos de perfeccionamiento a
obreros. En el trabajo de MARSICK, V.,
1991, encontramos alternativas validas a
la formacién exclusivamente técnica.

% FIELD cuenta el caso de John
Mcliroy, que planteaba la siguiente criti-
ca: “Las habilidades son importantes, pero
en el violento mundo de los ochenta la
batalla de ideas es atn mads vital”. La
respuesta del TUC (Sindicatos britani-
cos) a ésta y otras criticas, fue excluirlo
como profesor de los cursos del TUC.

7 Ibidem, pp. 233-234: “El creci-

4]
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miento del sindicalismo en el sector pii-
blico presenta decididamente el tema de
las alianza entre los trabajadores como
productoresy los trabajadores como con-
sumidores. Para los movimientos de edu-
cacion de adultos que se proponen seria-
mente la educacion para el cambio so-
cial, tales alianzas tienen una profunda
importancia- como arenas donde el co-
nocimiento realmente 1til puede ser
aprendido, como temas de aprendizaje, y
como lugares de intervencion prdctica
bajo la forma de investigacion partici-
pativa y andlisis independientes.”
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