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Al lector

El Centro de Cooperación Regional para

la Educación de Adultos en América La-

tina y el Caribe (CREFAL) y la Oficina Re-

gional de Educación para América Lati-

na y el Caribe de la UNESCO (OREALC /

UNESCO) se complacen en presentar a

los lectores el presente estudio explo-

ratorio de Graciela Messina sobre la for-

mación de los docentes de jóvenes y

adultos en América Latina y el Caribe,

primer título de la serie editorial Carto-

grafía, en la que el CREFAL publicará tra-

bajos y estudios cuyo propósito sea in-

ventariar, describir, comparar, interpre-

tar o explicar la territorialidad (física,

humana, pragmática, institucional, sim-

bólica, teórica) del campo que denomi-

namos Educación de Personas Jóve-

nes y Adultas.

El documento tiene su origen en los

trabajos preparatorios de la reunión inter-

media de la CONFINTEA V, realizada en

Tailandia en el año de 2003, cuando la

OREALC UNESCO solicitó al CREFAL la reali-

zación de un estudio sobre la situación

de la formación docente para enriquecer

un Estado del Arte de la EPJA en la Región,

que esa oficina tenía en preparación. Se

estaba consciente de que dicho propósi-

to requería, para su cumplimiento idóneo,

de un periodo mayor al entonces disponi-

ble; ello no obstante, se decidió empren-

der la tarea, considerando que de cual-

quier forma el tiempo disponible siempre

resulta o se percibe como insuficiente. El

resultado del mismo estuvo condiciona-

do entonces por los apremios tempora-

les de su realización y por la forma de

integrar la información que le sirvió de

base (revisión bibliográfica y encuesta

aplicada a las instituciones vía correo).

Una primera versión del estudio, asumi-

do como “exploratorio”, estuvo lista en ju-

lio de 2003 y sirvió de insumo para la ela-

boración de uno de los temas presenta-

dos en el Estado del Arte llevado por la

OREALC a Tailandia, trabajo general que

recientemente ha visto la luz editorial (La

educación de jóvenes y adultos en Amé-

rica Latina y el Caribe, hacia un Estado

del Arte. Informe regional de América

Latina y el Caribe para la Conferencia de

Seguimiento a CONFINTEA V, Bangkok, sep-

tiembre de 2003. OREALC / UNESCO, San-

tiago de Chile, diciembre de 2004).

 Como lo apreciará el lector/lectora,

el presente estudio aporta un nutrido y

variado conjunto de informaciones, des-

cripciones, explicaciones, hipótesis, con-

ceptos, sugerencias, análisis y proyec-

ciones que sin duda enriquecerán la vi-

sión que sobre este tema se tiene en

América Latina y el Caribe, motivo sufi-

ciente para que las instituciones

patrocinadoras (CREFAL y UNESCO) de su

primera versión, consideraran pertinente

su revisión y edición por separado, en

forma independiente del documento ge-

neral ya mencionado. En esta nueva ver-

sión, la autora desarrolla una visión más

personal del tema, dejando atrás el ca-

rácter un tanto descriptivo del documento

inicial de julio de 2003.

Se trata de una valiosa aportación

que invita a la reflexión y al enriqueci-

miento del tema con futuras investiga-

ciones sobre la materia, en los distin-

tos países y regiones que conforman

nuestro subcontinente, las cuales en-

contrarán sin duda en el presente tra-

bajo, informaciones e interpretaciones

valiosas que les servirán de estímulo,

referencia o punto de partida para sus

nuevos planteamientos.

Los editores



Introducción

Hacer memoria es moverse en el tiem-

po, reconociéndonos a nosotros mis-

mos en los otros, en acontecimientos o

textos, hasta llegar a decir: “recuerdo”,

para inmediatamente agregar, “recuer-

do a”. Educadores de adultos sigue evo-

cando en la mayoría de nosotros las

imágenes de los alfabetizadores o los

educadores de las escuelas básicas o

medias que forman parte de la educa-

ción de adultos susceptible de ser acre-

ditada en términos de los mismos nive-

les establecidos por el sistema educa-

tivo regular. Incluir a los educadores de

adultos de programas educativos no for-

males, como parte de los “educadores

de adultos”, implica ya una ampliación

de la mirada. Los profesores de las es-

cuelas normales, de las universidades

y de otras instituciones terciarias de edu-

cación superior tampoco suelen ser in-

cluidos como parte del grupo de los

educadores de adultos. Un proceso si-

milar ocurre con los capacitadores e ins-

tructores del sector formal e informal de

la economía o con los profesores de las

escuelas del nivel medio del sistema

educativo regular. Aun cuando todos es-

tos docentes trabajan con jóvenes y/o

con adultos, la mayoría de los profesio-

nales de la educación reconoce como

“educadores de adultos” sólo a un gru-

po del total de los educadores que tra-

bajan con jóvenes y adultos, aquellos

que se ubican en las modalidades equi-

valentes a los niveles del sistema edu-

cativo regular. Con la formación de los

educadores de adultos sucede algo si-

milar: las referencias se concentran en

torno de carreras universitarias, que son

parte de la llamada formación inicial.

Por el contrario, en este texto que se

inicia presentaremos una visión más

amplia de la formación de los educado-

res de adultos, que incluye tanto la for-

mación inicial como en servicio, así

como a los educadores formales y no

formales que trabajan en la educación

de adultos. Al mismo tiempo aspiramos

a dejar abiertos espacios para pensar

la formación de los educadores de adul-

tos en una perspectiva más amplia, tan-

to en términos de los sujetos que se

pueden involucrar en esta categoría

como en términos de una formación

permanente y crítica.

La formación de los educadores de

jóvenes y adultos en América Latina, sea

en una visión restringida o ampliada, es

uno de los campos más olvidados por

las políticas públicas. Este espacio se

constituyó en la intersección entre dos

mundos igualmente marginales: la edu-

cación de adultos y la formación de los

educadores, área conocida habitual-

mente como “formación docente”. Sin

embargo, aun olvidadas, las prácticas

de formación de los educadores de adul-

tos constituyen un lugar promisorio, que

permite pensar la educación de otra

manera, más liberada de los modelos

escolarizados y de los criterios econo-

micistas de corto plazo. En efecto, una

parte significativa de los programas y

las prácticas de la educación de adul-

tos sigue una lógica más cercana a la

comunidad y al mundo del trabajo, con

un enfoque que busca la intersectoriali-

dad y la constitución de sujetos autóno-

mos y autoconscientes, como eje de los

procesos educativos. Por su parte, los

educadores de adultos, al menos una

parte importante de ellos, se diferencia

de los docentes o educadores profesio-

nales, tanto por su origen como por su

desarrollo, por su inscripción en las co-
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munidades y por su compromiso políti-

co y social. Las figuras de “educador

popular” y de “educador solidario o vo-

luntario”, implican prácticas educativas

que alteran las concepciones del “edu-

cador funcionario”, con título docente,

sujeto a un escalafón, una carrera do-

cente, un lugar fijo en una institución.

Este tipo de educador de adultos es un

signo de una lógica diferente, ya que im-

plica una posibilidad de aprender-en-

señar donde los límites entre la institu-

ción educativa y la comunidad tienden a

desdibujarse.

En este marco, la formación de los

educadores de adultos contiene prácti-

cas de cuya lectura podemos inferir lec-

ciones tanto para la transformación de

los procesos de formación como para

el campo de la educación de adultos.

En efecto, la redefinición de los límites

del campo de la educación de adultos

sigue siendo una tarea pendiente, cuya

relevancia ya fue planteada en las re-

uniones regionales del seguimiento en

América Latina,1 que se inició a partir de

la última Conferencia Internacional de

Educación de Adultos (CONFINTEA V,

Hamburgo, 1997). Necesitamos pensar

en una educación de adultos definida

como una opción propia para todos los

adultos en la línea del aprendizaje per-

manente. Por el contrario, la educación

de adultos todavía sigue siendo mayo-

ritariamente, sin duda con configuracio-

nes más sofisticadas que en el pasado

—por ejemplo con modalidades a dis-

tancia y empleo de las nuevas tecnolo-

gías de la información—, un campo edu-

cativo compensatorio orientado a los

grupos sociales más marginados.

De allí la importancia de definir “po-

líticas de la memoria” para la educación

de adultos y para la formación de los

educadores de adultos. Políticas de la

memoria hace referencia tanto a poner

en su lugar a los olvidados, sistemáti-

camente sujetos a políticas del olvido,

como a recuperar la memoria y el patri-

monio cultural presente en el campo de

las prácticas de la educación de adul-

tos y la formación de sus educadores.

Políticas de la memoria hace referencia

también a expandir el espacio público

para la educación de adultos. Al pensar

la formación de los educadores de adul-

tos y la educación de adultos como cam-

pos de práctica, donde las prácticas son

prácticas teóricas, cargadas de teoría,

es posible liberarse de la trampa de vi-

vir la educación como una “oferta”, más

aún como una oferta predefinida desde

un centro, como un circuito que empie-

za en la incorporación, se continúa en la

permanencia y culmina en la acredita-

ción de los “otros”, los definidos como

“educandos”, por oposición a los unos,

los educadores. Nuestra propuesta es

vivir la educación de adultos y la forma-

ción de sus educadores como un espa-

cio de diálogo y de espejos donde to-

dos juguemos como aprendices, suje-

tos dispuestos a tomar riesgos, crecer

y compartir.

El texto que comienza, elaborado a

mediados del año 2004, ha sido pensa-

do para recuperar las prácticas de la for-

mación de los educadores de adultos

en América Latina. Se basa en un estu-

dio regional exploratorio, realizado en el

año 2003 para contribuir al debate mun-

dial acerca de la educación de adultos,

en el marco del seguimiento de la

CONFINTEA  V. Si bien el tema es el mis-

mo, mientras el texto anterior presenta

en forma descriptiva la situación de la

1 En América Latina el
seguimiento de la CON-
FINTEA V se inició en
1998,  y se continuó con
intermitencias hasta el
año 2003. En el periodo
1998-2000 el segui-
miento fue coordinado
por un consorcio inte-
rinstitucional constituido
por UNESCO, CREFAL, INEA

y CEAAL. Durante este
periodo se realizaron
tres reuniones subre-
gionales de reflexión,
intercambio y definición
de políticas; posterior-
mente las reuniones de
seguimiento estuvieron
coordinadas por UNESCO

y CREFAL, para la re-
unión regional del año
2001. Para la reunión re-
gional del año 2003, que
se focalizó en la forma-
ción de educadores, la
coordinación estuvo a
cargo de un amplio con-
sorcio de instituciones,
entre las que se encon-
traban CREFAL, INEA,

CEAAL, UPN México,
CONAFE y la Subsecre-
taría de Servicios Edu-
cativos en el Distrito
Federal.
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formación de los educadores de adul-

tos, el texto actual no sólo cuenta con

más información sino que hace una

nueva lectura de la misma, al incorpo-

rar categorías teóricas, interpretar y pro-

ducir teoría en mayor grado. En particu-

lar, se adopta una nueva perspectiva, al

revisar los resultados del estudio explo-

ratorio a la luz de la hipótesis de que los

cambios en el enfoque de la formación

necesitan alejarse, tanto del camino de

profesionalizar desde una carrera uni-

versitaria tradicional, como de la opción

de “capacitaciones” breves, orientadas

a formar para la administración curricu-

lar de los programas, desarrolladas por

instituciones ejecutoras de la educación

de adultos. En el mismo sentido, el tex-

to actual da cuenta con mayor precisión

del desdibujamiento de los límites en-

tre la formación inicial y la formación

continua en el caso de los educadores

de adultos y de la presencia significati-

va de instituciones que no pueden

encasillarse en las categorías “univer-

sidad” o “educación superior no univer-

sitaria” y de programas que articulan la

formación para la educación de los jó-

venes y adultos con la preparación para

promover el desarrollo rural sustenta-

ble, la participación social y el empode-

ramiento.

El estudio exploratorio fue concebi-

do como un aporte tanto para evaluar lo

sucedido en América Latina en los últi-

mos años como para diseñar políticas

públicas hacia el futuro. Fue realizado

desde el CREFAL, a petición de la UNESCO

OREALC y el Instituto de la UNESCO para la

Educación con sede en Hamburgo,

como parte del Balance Intermedio que

se desarrolló para nutrir la Conferencia

de seguimiento de la CONFINTEA V

(Tailandia, septiembre de 2003). En par-

ticular, el estudio se constituyó como un

aporte a la elaboración de un “Estado

del arte sobre la educación de adultos”,

que fue elaborado por la UNESCO para la

reunión de Tailandia arriba menciona-

da.

El propósito del estudio fue identifi-

car las principales oportunidades de for-

mación para los educadores de adul-

tos, así como las tendencias de cam-

bio, los principales logros y puntos críti-

cos. El estudio dio cuenta de la gran di-

versidad de procesos de formación, de

ámbitos institucionales y de educado-

res de adultos. A partir del estudio se

dilucidó que no es posible hablar de “for-

mación de educadores”, sino de múlti-

ples opciones relacionadas con diferen-

tes contextos institucionales. Conse-

cuentemente, la complejidad del cam-

po no dejó dudas acerca de la imposi-

bilidad de soluciones únicas y “aplica-

bles” de un lugar a otro.

El texto actual no sólo completa la

descripción de lo que existe en el cam-

po de la formación de los educadores

de adultos, al incluir la información con-

tenida en algunos formularios que lle-

garon después de la fecha de término

del estudio, así como otros datos a par-

tir de revisión documental, sino que

avanza algunos pasos en torno de la in-

terpretación de los programas y sus

prácticas y de quiénes son los educa-

dores, en la perspectiva de contribuir a

un movimiento pedagógico.

El informe que se presenta organiza

una visión del campo de la formación

de los educadores de adultos en Améri-

ca Latina, a partir de experiencias parti-

culares, sin aspirar a ser un inventario

de programas. Esa es una tarea pen-
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diente que estimamos será un resulta-

do de mediano plazo de una práctica

interinstitucional conjunta antes que un

punto de partida.

En el capítulo primero se describe

el campo de estudio: la formación de

los educadores de adultos, y se presen-

tan los objetivos y metodología del es-

tudio exploratorio. Asimismo, se define

qué se entiende por formación y se ca-

racterizan tanto la educación de adultos

como la formación de los educadores

de adultos en términos de “campos de

práctica”.

En el segundo capítulo se sintetiza

el estado del debate en América Latina

acerca de la formación de educadores

de adultos, sobre la base de revisión

bibliográfica y testimonios de especia-

listas en el área. También se reseñan

las principales orientaciones acerca de

la formación de educadores de adultos

emanadas de megaproyectos, como el

Proyecto Principal de Educación para

América Latina y el Caribe y Educación

para Todos, de conferencias específi-

cas acerca del tema como la CONFINTEA

V y de las reuniones de seguimiento en

la Región y de reuniones regionales de

educadores populares. En general, la

formación de educadores de adultos

está bastante ausente de la agenda re-

gional. En el espacio creado en torno

del seguimiento de la CONFINTEA V es

donde se han encontrado mayores re-

ferencias.

En el tercer capítulo se reseña e in-

terpreta lo que se hace en el campo de

la formación de los educadores de adul-

tos en América Latina. En esta parte se

presentan tendencias, sobre la base de

la descripción de algunas instituciones

y programas, diferenciando entre la for-

mación inicial y la formación continua y

las submodalidades al interior de ellas.

Se retoma la revisión documental y la

consulta vía cuestionario a instituciones

de la Región, que fue el camino adopta-

do por el estudio exploratorio.

El texto culmina con algunas conclu-

siones y recomendaciones, aludiendo

a la importancia de hacer formación a

nivel local y con una lógica de partir de

los intereses específicos de los grupos

involucrados, evitando el principio de

formar desde el centro hacia la perife-

ria. La sistematización es reivindicada

como una posibilidad poderosa para la

formación de los educadores, organi-

zados en comunidades de aprendizaje.

A pesar de estas modificaciones, es-

tamos conscientes de que este informe

sólo bordea el campo de la formación de

los educadores de adultos, y que se re-

quiere de un trabajo colaborativo e inte-

rinstitucional de mayor aliento, con una

lógica que no se limite a un inventario más

exhaustivo sino que promueva otra ma-

nera de pensar y hacer formación.

El texto final se basó en la consulta

a través de un cuestionario a 32 institu-

ciones, de las cuales contestaron 13,

contribuyendo con información acerca

de 18 programas, así como en la revi-

sión documental acerca de otras 20 ins-

tituciones.

Nuestro agradecimiento al equipo

que colaboró en el estudio exploratorio

(Gabriela Enríquez y Héctor Aarón Ríos,

investigadores asociados, coordinados

por Graciela Messina);2 dicho estudio

fue un esfuerzo conjunto de las direc-

ciones de Investigación y Docencia del

CREFAL.

2 Sobre la base del es-
tudio exploratorio, el
equipo de Messina y
Enríquez elaboró una
ponencia que fue pre-
sentada en la reunión
internacional de Balan-
ce Intermedio de la
CONFINTEA V (Bangkok,
Tailandia, septiembre del
2003).
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Agradecemos la coordinación y

acompañamiento de este texto final a

Tomás Carreón, así como la del estu-

dio exploratorio a Ermilo Marroquín y el

mismo Tomás Carreón (directores de

Investigación y Docencia, respectiva-

mente, en el tiempo de su realización);

el apoyo de la documentalista del CREFAL

Alicia Márquez; y el financiamiento y

acompañamiento técnico de la UNESCO

al estudio exploratorio, en particular de

María Luisa Jáuregui, especialista de la

Oficina Regional de Educación para

América Latina y el Caribe.

Queremos destacar que como parte

del estudio exploratorio se realizó un do-

cumento complementario acerca del pa-

pel de la formación de educadores de

adultos en el Proyecto Principal de Edu-

cación para América Latina y el Caribe

(PPE),3 elaborado por Ermilo Marroquín con

base en una revisión documental.

Agradecemos también la colabora-

ción de las instituciones y especialistas

que respondieron la consulta. En parti-

cular, nuestro agradecimiento a Francis-

co Joao de Souza, por haber respondi-

do a la entrevista realizada por Gabriela

Enríquez, y a Carmen Campero, Ana Ma-

ría Méndez Puga y Miriam Aguilar, por

compartir sus tesis de doctorado o

maestría. La disposición de un grupo

de instituciones y especialistas a título

personal, a ser parte de un proceso de

construcción de conocimiento, que se

puso de manifiesto a partir de la con-

sulta, fue para nosotros un indicio cierto

de que es posible continuar este esfuer-

zo en otros proyectos regionales, subre-

gionales o nacionales. Un gesto tam-

bién que nos reconforta al hacernos

sentir que en la educación de adultos

se están constituyendo comunidades de

aprendizaje.

Graciela Messina

Profesora-investigadora del

CREFAL

3 Dada su especificidad
y extensión, el texto de
Marroquín no fue inclui-
do en el informe del es-
tudio exploratorio envia-
do a la UNESCO ni en este
informe revisado; el tex-
to mencionado fue pu-
blicado en forma in-
dependiente por CREFAL,
en la Revista Interame-
ricana de Educación de
adultos, número 1,
2004, pp. 90-129.



1. El campo de estudio: la formación

de los educadores de adultos

Este texto está referido a la formación

de los educadores de jóvenes y adul-

tos, la cual es adoptada como “campo

de estudio”. En este marco, explicitare-

mos qué se entiende por “formación” y

por “educadores de adultos”.

Formación hace referencia a los pro-

cesos sistemáticos (planeados y suje-

tos a evaluación) orientados a que una

persona se inicie y/o se afiance en el

oficio de educador. Existen numerosos

enfoques acerca de la formación, que

incluyen desde concepciones en que el

participante del programa de formación

es entrenado por una institución para

ser el ejecutor de un programa, hasta

planteos de autoformación y reflexión

desde la práctica. En el primer caso, se

transmite un guión para que el futuro

educador aprenda su papel; en el se-

gundo, se diseña un proceso para que

el participante tenga una experiencia de

formación reflexiva, sobre la base de

revisar su propia práctica, y aun más,

pueda observar y sistematizar esta ex-

periencia de formación, para a su vez

ser capaz de acompañar a otros en si-

tuaciones similares de aprendizaje.

Las acciones de formación también

pueden ser muy variables en tiempo y

orientación, desde cursos y talleres de

corta duración, diplomados y licenciatu-

ras, acompañamiento permanente, con-

ferencias o tertulias, formaciones pun-

tuales más cercanas a la supervisión

tradicional, formación en comunidades

de aprendizaje, y otras. Los procesos

de formación pueden adoptar modali-

dades presenciales, mixtas o a distan-

cia, empleando o no sistemas virtuales;

CAPÍTULO I. La formación de los educadores de
jóvenes y adultos como un campo de práctica

además, pueden desarrollarse en la

institución donde trabaja el educador o

fuera de ella; pueden hacerse en un lu-

gar fijo o móvil; pueden orientarse a for-

mar “para” educador, procesos “antes”

o iniciales al trabajo específico de edu-

car, para “habilitarlo” para esa tarea (“for-

mación inicial”); o bien los procesos de

formación pueden desarrollarse cuan-

do el educador ya está inserto “en su

trabajo” (“formación continua”). Además,

las acciones de formación pueden es-

tar destinadas a formar personas a títu-

lo individual o a formar grupos o comu-

nidades de aprendizaje, articulados en-

tre sí en sistemas de redes. Finalmen-

te, los procesos de formación pueden

ser más o menos escolarizados, o es-

tar más cerca o más lejos de intereses

de acreditación, desde aquellos que se

acreditan hasta aquellos sin ningún tipo

de reconocimiento oficial.

Otro punto importante es que la for-

mación de educadores de adultos tiene

lugar en un espacio institucional, que

orienta su configuración. En este senti-

do, la formación puede realizarse des-

de una institución que se dedica exclu-

sivamente a la formación de educado-

res (tal como una universidad pedagó-

gica, una facultad de educación o un ins-

tituto de formación), alejada de los inte-

reses de una institución ejecutora de

programas de educación de adultos. En

el otro extremo, la formación se desa-

rrolla en el marco de una institución eje-

cutora de programas de educación de

adultos, donde la formación no es su

cometido principal y donde en mayor o

menor grado se han establecido metas

de atención que condicionan los proce-

sos pedagógicos y los subordinan a los

resultados de corto plazo.
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En este segundo caso, el tipo de

enfoque con que se encara la educa-

ción de adultos condiciona los proce-

sos de formación. Cuando se desarro-

llan acciones en la educación de adul-

tos que operan “extendiendo” el mode-

lo de la escuela (por ejemplo, la escue-

la nocturna de adultos), la formación se

va a desarrollar según el mismo mode-

lo de escuela, un curso puntual, con un

tiempo establecido y que se acredita. Por

el contrario, cuando la educación de

adultos se libera del modelo de la es-

cuela e incursiona por otros espacios

menos formalizados, la formación sigue

el mismo proceso y busca caminos más

abiertos, como un seminario asociado

con un proyecto de sistematización, pro-

cesos donde se combinan la observa-

ción con el relato (individual o colectivo),

constitución de colectivos a nivel local,

para culminar en encuentros presencia-

les de nivel nacional, concebidos como

“congresos” o espacios ampliados don-

de se comparten experiencias, entre

otros. Las instituciones además pueden

ser públicas o privadas, ofrecer progra-

mas gratuitos o pagados de formación,

con o sin sistemas de becas; también

las instituciones tienen distintos alcan-

ces en su accionar; pueden ser locales,

estatales o provinciales, nacionales o

de carácter regional (como es el caso

del CREFAL).

El estudio aspiró a dar cuenta de esta

diversidad de formaciones. Con fines de

análisis, se diferenciaron dos catego-

rías básicas: formación inicial y forma-

ción continua, al interior de las cuales

se observan submodalidades, enfo-

ques y prácticas; además, en algunos

casos los límites entre la formación ini-

cial y la continua son relativamente difu-

sos. Estas categorías se construyeron

sobre la base de retomar su definición

normalizada y adaptarlas de acuerdo

con las situaciones que se fueron pre-

sentando. Es importante destacar que

la formación se ha clasificado desde el

punto de vista de la institución y no de

los sujetos. A modo de ejemplo, una

maestría en educación de adultos pue-

de ser percibida como la formación ini-

cial o primaria en ese campo, para una

persona que cuenta con una licenciatu-

ra en otro campo, por ejemplo, educa-

ción básica o psicología; sin embargo,

desde el punto de vista de la institución,

la maestría de educación de adultos es

formación de posgrado, ya que es pos-

terior a una formación más simple, de-

nominada licenciatura, que además ha

sido definida como su requisito de in-

greso.

Sobre la base de explicitar los crite-

rios, se arribó a la delimitación de dos

categorías básicas de formación para los

educadores de jóvenes y adultos, y dos

subcategorías, definidas como sigue:

a) “formación inicial”, a cargo de las uni-

versidades, institutos de formación y

otras instituciones de formación; con-

junto de experiencias de aprendizaje

que hacen posible la habilitación pro-

fesional básica para desempeñarse

como educador de adultos, mediante

un aprendizaje intenso, prolongado y

especializado; en esta categoría se

incluyen los programas de licenciatu-

ra y profesorado que establecen como

requisito de escolaridad la educación

media; también se incluyen los pro-

gramas de diplomado cuando esta-

blecen la educación media como re-

quisito de ingreso;
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b) “formación continua”, que incluye to-

das las acciones para educadores

de adultos que ya cuentan con la for-

mación inicial en este campo o bien

que, aun sin contar con la formación

inicial, por estar “en servicio”, parti-

cipan en este tipo de formación, aso-

ciada en forma directa o indirecta con

el programa con el que están traba-

jando, particularmente con su admi-

nistración; también se incluyen en

esta categoría los programas de

maestría o diplomado que forman en

educación de adultos a educadores

titulados que no cuentan con la es-

pecialidad; dentro de la formación

continua se han diferenciado, a su

vez, dos subgrupos:

• “formación continua en servicio”,

organizada por las instituciones

ejecutoras de la educación de

adultos para sus propios educa-

dores, para prepararlos para la ta-

rea; al interior de este grupo se di-

ferencian a su vez la formación en

servicio de las instituciones guber-

namentales y la de las ONG; esta

formación en servicio, a su vez,

cuenta en muchas instituciones

con un momento “inicial” (también

denominado taller de “inducción”

o de “implantación”) y con activida-

des de “actualización”, más cerca-

nas a lo esporádico que a lo per-

manente; la formación en servicio

puede realizarla en forma directa

la institución ejecutora del progra-

ma de educación de adultos o de-

legarla mediante convenio a otras

instituciones (por ejemplo a una

universidad);

• “formación continua abierta”, rea-

lizada por instituciones que no son

las ejecutoras de la educación de

adultos sino instituciones especí-

ficas de formación (universidades,

institutos de formación docente,

entre otras); está destinada tanto

a educadores que trabajan como

a los que buscan empleo; inclu-

yen tanto especializaciones (por

ejemplo una maestría en educa-

ción de adultos para licenciados

en ciencias de la educación) como

experiencias de reconversión (una

maestría en educación de adultos

para asistentes sociales o profe-

sionales del sector salud); el ac-

ceso al programa de formación

continua abierta es principalmen-

te de carácter individual, aunque

también puede accederse como

resultado de convenios entre la

institución formadora y la institu-

ción ejecutora de programas de

educación de adultos.

Es importante destacar que la for-

mación denominada como “continua”,

suele ser en América Latina esporádica

y asistemática, especialmente en el

campo de la educación de adultos. Asi-

mismo, en la educación de adultos una

parte significativa de sus educadores en

algunos países como El Salvador, Méxi-

co, Brasil y otros, no cuentan con “for-

mación inicial”, tal cual se la define por

consenso en el mundo de la educación,

sino que son personas de la comuni-

dad con una escolaridad fluctuante en

torno de la educación media. Las insti-

tuciones ejecutoras se hacen cargo de

esta falta de formación ofreciendo pro-

gramas de actualización y reduciendo

la formación inicial a un momento for-

mativo con fines de inducción o implan-
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tación del programa, que suele ser bre-

ve (en torno de 20 a 60 horas) y centra-

do en la administración del currículo.

La formación se encuentra cerca de

procesos tales como la profesionaliza-

ción, la acreditación y las condiciones

de trabajo. El estudio explora las rela-

ciones entre la formación y esas otras

áreas. En particular, para algunos go-

biernos, la profesionalización se presen-

ta como un tema “peligroso” porque pue-

de incrementar los reclamos salariales

de los educadores. De allí que se detie-

nen los procesos de formación en nom-

bre de un control político de corto plazo.

Por último, los educadores de adul-

tos incluyen a personas con caracterís-

ticas muy diversas: desde maestros ti-

tulados hasta personal voluntario o so-

lidario con una escolaridad en torno de

la educación media, educadores popu-

lares, profesionales de otras carreras

diferentes a educación, y otros. Igual-

mente, entre los educadores se encuen-

tran figuras tan diferentes como: ase-

sor, promotor, instructor, capacitador,

formador, técnico docente, líder comu-

nitario, y otros. Cuanto más se expan-

den los límites de la educación de adul-

tos, más se hacen presentes diferen-

tes tipos de educadores. A modo de

ejemplo, en un programa de escuelas

nocturnas de adultos, los educadores

son en su mayoría maestros titulados;

en un programa de educación de adul-

tos abierto, como en el caso del INEA de

México (Instituto Nacional para la Edu-

cación de los Adultos) concurren dife-

rentes tipos de educadores voluntarios

y personal institucional o de planta, ta-

les como asesores, que trabajan acom-

pañando a los adultos en sus procesos

de aprendizaje, técnicos docentes (en-

cargados de la mediación técnico-ad-

ministrativa y a veces de la capacita-

ción), formadores del nivel central de la

Institución.

Si se asumiera un concepto más

amplio de educación de adultos, como

un proceso educativo transversal orien-

tado a todos los jóvenes y adultos y no

sólo a los grupos más marginados y de

menor escolaridad, entre los educado-

res de adultos se encontrarían los pro-

fesores universitarios, los maestros

que organizan programas educativos

con los padres de familia, los funciona-

rios de una institución social o educati-

va que están formando a su personal, y

otros. El estudio aspiró a explorar los

distintos tipos de educadores y sus re-

laciones con los contextos instituciona-

les a partir de los cuales emergen.

Asimismo, al interior de los educado-

res se diferenciaron aquellos que cum-

plen la función de educadores, coordinan-

do y acompañando grupos o círculos de

estudio, de aquellos que forman a otros

educadores (formadores) o que desde su

lugar pedagógico-administrativo también

se encargan de formar a los educadores.

Dada esta diversidad, con fines de análi-

sis, dentro de los educadores de adultos

se incluyeron:

a) educadores a cargo en forma direc-

ta de grupos de aprendizaje,

b) formadores de los educadores de

adultos, y

c) figuras intermedias, con funciones

de vinculación técnico-administrati-

va y de capacitación y/o coordinado-

res de programas.

Igualmente el estudio se planteó in-

cluir los procesos de formación para los
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educadores de las distintas áreas de la

educación de adultos: alfabetización,

educación básica, educación para el tra-

bajo, educación de adultos y género,

educación de adultos e indígena, o

sea los procesos de formación de los

educadores clasificados según los sie-

te campos definidos por el seguimiento

latinoamericano de la CONFINTEA V.

2. Propósitos, orientación

y metodología del estudio exploratorio

El estudio exploratorio estuvo orientado

a identificar las principales tendencias,

logros, tensiones, puntos críticos y pro-

cesos de cambio en la formación de los

educadores de adultos en América Lati-

na. Se centró en la institucionalidad de

la formación así como en sus manifes-

taciones en los distintos subcampos de

la educación de adultos.

En este texto se analizará en parti-

cular: el papel del estado, las universi-

dades y las ONG; los espacios de coor-

dinación interinstitucional; las relacio-

nes con la educación de adultos y la for-

mación en general; las políticas, estra-

tegias y programas de formación inicial,

formación continua gubernamental (for-

mación en servicio y formación continua

abierta) y formación continua para los

educadores populares. Si bien el estu-

dio estuvo focalizado en los procesos

institucionales de formación se hará

referencia también a los sujetos de la

formación, con particular atención en los

educadores de adultos, o sea aquellos

que coordinan en forma directa grupos

de aprendizaje con adultos.

La perspectiva del estudio consiste

en observar en qué medida las institu-

ciones de formación facilitan que el edu-

cador recupere su condición de sujeto.

Cuando sea pertinente, se harán algu-

nas referencias o comparaciones con

la formación docente para los educado-

res del sistema educativo regular.

Tipo de estudio

Dada la ausencia de investigaciones de

nivel regional sobre el tema así como

los escasos análisis sobre algunos as-

pectos de la formación, el estudio reali-

zado en el año 2003 tuvo un carácter ex-

ploratorio e inicial. Sienta las bases para

una futura investigación regional sobre

el tema, con trabajo de campo.

El estudio exploratorio estuvo orien-

tado a mostrar tendencias, revelar pun-

tos críticos y tomar decisiones acerca

de acciones intersectoriales. Aunque no

aspiró a constituirse en un inventario ex-

haustivo de los programas actuales. La

información que se recopiló acerca de

algunos programas específicos permi-

te mostrar algunos casos, algunas es-

trategias, algunos mecanismos, como

bordeando el campo sin intentar ago-

tarlo, tan sólo “puntos” discontinuos en

un mapa complejo, que al mismo tiem-

po dan cuenta de relaciones y tenden-

cias y permiten vislumbrar el conjunto.

Un punto a destacar es la ausencia

de información; en efecto, falta informa-

ción estadística e información descrip-

tiva básica, así como investigaciones;

se han detectado tres investigaciones

que son tesis de estudiantes de docto-

rado o maestría, no publicadas, y sólo

dos investigaciones institucionales so-

bre el tema (una de tipo regional, con

seis estudios de caso, realizada desde
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una fundación y otra nacional, desde un

ministerio de educación).4 Esta situación

es un indicador más de la marginalidad

del área de la formación de los educa-

dores de adultos, aún más fuerte en el

caso de la formación inicial que de la

formación continua.

 

Metodología del estudio exploratorio

En el estudio exploratorio se combina-

ron las siguientes estrategias:

a) revisión documental, sobre la base

de documentos de trabajo de los pro-

gramas de formación, informes de

investigación y ensayos, con el apo-

yo del centro de documentación del

CREFAL; se consultó la información

disponible en CREFAL y en REDUC, a-

demás de búsqueda en línea, explo-

rando las páginas web;

b) una encuesta a las principales insti-

tuciones que estuvieron presentes

en la Reunión Regional sobre For-

mación de Educadores de Adultos

(convocada por la UPN, CEAAL, CREFAL,

INEA y otras instituciones patrocinan-

tes) realizada en Pátzcua-ro, México,

del 7 al 10 de abril del 2003; se con-

sultó por datos básicos acerca de

los programas de formación de edu-

cadores de adultos a las institucio-

nes participantes; se utilizó un for-

mulario a modo de guía y se aplicó

según la técnica de cuestionario,

mediante correo electrónico o pos-

tal; la consulta incluyó a 32 institu-

ciones o programas, de las cuales

contestaron 18 programas, inscritos

en 13 instituciones;

c) conversaciones con especialistas,

en un caso una entrevista en profun-

didad.

El hecho de que contestaran menos

de la mitad de las instituciones consul-

tadas, pone de manifiesto que la opera-

ción de los programas y las urgencias

que conlleva, acorrala a las institucio-

nes, dificultando la sistematización y el

intercambio de información. Igualmen-

te, necesitamos preguntarnos si la bús-

queda de información organizada como

“consulta” desde una institución a otras,

a distancia y en forma virtual, es la es-

trategia de investigación adecuada, es-

pecialmente porque pocos organismos

de la educación de adultos cuentan con

información sistematizada, y porque el

papel de “consultado” es sentido con

justa razón como un lugar no protagóni-

co. Por el contrario, en las consultas per-

sonalizadas a especialistas, se hizo

presente una disposición muy favora-

ble.

Esta situación justifica la realización

de una investigación con trabajo de cam-

po, que permita tanto contar con un in-

ventario descriptivo de la oferta actual y

aventurar algunas tendencias como

identificar las necesidades de formación

y planificar acciones de corto y mediano

plazo. Para lograr una participación ple-

na de las instituciones es necesario

convocarlas como parte del proyecto y

no como entidades a ser consultadas.

Un punto a destacar es que la meto-

dología de consulta adoptada, que se

orientó hacia un grupo de instituciones

que desarrollaban en forma activa pro-

gramas de educación de adultos y que

participaron en una reunión regional re-

ciente sobre el tema, contribuyó a un

acercamiento más directo a ese tipo de
4 Véanse referencias
en la Bibliografía.



/  23

instituciones; si se hubiera optado por

consultar a instituciones de educación

superior en general, a las direcciones de

educación de adultos de los ministerios

de educación de los países y a las ONG

del campo de la educación de adultos, o

a instituciones participantes en una re-

unión regional sobre formación docente

en general, la consulta podría haber sido

más amplia y exhaustiva pero hubiera im-

plicado más pasos para acceder a las

instituciones a consultar.

3. Qué se entiende por formación: un

breve debate teórico

Desde la palabra, formación alude a dar

forma, conformar, en el entendido de

que existe uno que forma y otro que es

formado. En el mismo sentido, la pro-

puesta de profesionalizar a los educa-

dores mantiene la separación entre pro-

fesionales y no profesionales y asume

que el educador no es todavía un profe-

sional. La profesionalización es un pro-

ceso de promoción y cambio de los edu-

cadores, para que encaren su trabajo

de una manera más sistemática, res-

ponsable y eficiente, que se aborda des-

de fuera y no desde los propios sujetos,

y sin recuperar su experiencia ni consti-

tuir comunidades de aprendizaje. Las

categorías de formación y profesionali-

zación han sido cuestionadas por los

pedagogos que se inscriben en las co-

rrientes críticas (Francisco Imbernón,

Carlos Marcelo, Andy Hargreaves y

otros).

Al remontarnos al siglo XIX y las pri-

meras escuelas normales, se hace evi-

dente esta orientación de formar en re-

lación a un modelo establecido desde

el propio sistema educativo y sus inte-

reses, formar para normalizar, formar

para consolidar una nación homogénea

que rechaza las diferencias al negar a

la población originaria, formar para es-

tablecer la “civilización” contra la “bar-

barie” nativa.

En el presente, una manera genera-

lizada de concebir la formación es como

una estrategia del sistema educativo

que promueve la articulación y la inno-

vación y mejora la calidad. Otra manera

más radical es pensar la formación

como un camino reflexivo para la recu-

peración de la experiencia de los pro-

pios educadores, con los educadores y

para su empoderamiento. En un caso

la formación es pensada desde la insti-

tución, en el otro, desde los sujetos y

para promover su organización en co-

munidades de aprendizaje y de vida.

En este texto nos comprometemos

con la segunda posición. Al hacerlo,

estamos también suscribiendo la sis-

tematización educativa como una posi-

bilidad de construcción colectiva de co-

nocimiento por los educadores. Mien-

tras algunos autores siguen conside-

rando que la investigación educativa es

una tarea de los investigadores (véase

a modo de ejemplo Pipkin, 1997: 21),

desde la sistematización educativa se

reivindica la voz  y los relatos de los edu-

cadores. En la primera posición, se sos-

tiene que el riesgo de involucrar a los

educadores como investigadores es

arribar a narraciones de experiencias

particulares que no resistirán el paso

del tiempo por la carencia de sustento

teórico. Por el contrario, la sistematiza-

ción educativa es un proceso que parte

de la práctica, reflexiona la práctica y pro-

duce saber para transformar la prácti-
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ca. En la sistematización son los pro-

pios educadores, organizados en colec-

tivos, quienes realizan la tarea. De

acuerdo con Torres  (2000: 34), “la sis-

tematización es un proceso de construc-

ción y negociación de la pluralidad de

interpretaciones, incluidas las de los

educadores y los investigadores, las

cuales pierden el carácter privilegiado

de científicas”. De este modo, la siste-

matización se desenvuelve como un ca-

mino formativo para los educadores.

Al suscribir esta posición nos dife-

renciamos radicalmente de las corrien-

tes disciplinadoras de la formación, que

tal como lo denuncia Davini (1995: 21-

26), buscan normalizar tanto a los edu-

cadores como a los estudiantes. Al mis-

mo tiempo, nos acercamos a las corrien-

tes de la reflexión desde la práctica

(Zeichner y otros) que promueven una

manera de aprender, enseñar y formar

donde los propios educadores miran, re-

cuperan y crean conocimiento a partir de

su experiencia reflexionada.

En este sentido, estamos negando

también las concepciones salvacionis-

tas de la formación, que consideran po-

sible formar al educador desde un de-

ber ser y que asumen como supuesto

que a los educadores “les falta” forma-

ción, en vez de valorar su experiencia y

considerar las condiciones de trabajo y

vida como factores claves en su desa-

rrollo profesional. En la actualidad, el sal-

vacionismo se presenta como profesio-

nalización de los educadores según cri-

terios de formación preestablecidos,

como “estándares de desempeño”, que

se definen por especialistas, como pro-

gramas definidos desde fuera, y gene-

ralmente operados en cascada desde

un centro hacia la periferia o lo local.

En suma, se suscribe en este texto

que la formación necesita ser un proce-

so de diálogo de saberes, a partir de la

sistematización del trabajo pedagógico

de los educadores, organizados en co-

munidades de aprendizaje.

4. La educación de adultos como cam-

po de prácticas

La educación de adultos es el campo

más amplio en que se inscribe la for-

mación de los educadores de adultos.

La educación de adultos es un campo

de prácticas y un campo de investiga-

ción; aun más, la única manera perti-

nente de investigarla es encararla como

un campo de prácticas y generar cono-

cimiento a partir de esas prácticas

(Usher y Bryant, 1997). Al hacerlo desde

esta perspectiva, dejamos para un se-

gundo nivel de análisis las categorías

como currículo, evaluación, incorpora-

ción, permanencia, acreditación y nos

centramos en los procesos de aprendi-

zaje, los sujetos y sus transformacio-

nes educativas y sociales.

Al concebir la educación de adultos

como un campo de prácticas, se anali-

zan también los supuestos que no sólo

orientan la práctica sino que la constitu-

yen. Al mismo tiempo, necesitamos mi-

rar la educación de adultos como dis-

curso, las relaciones entre discurso y

práctica y el discurso como una prácti-

ca.

La primera observación es que si

analizamos la educación de adultos en

América Latina como campo de prácti-

cas, se hace evidente la gran diversi-

dad de experiencias que la constituyen

en la época actual, incluyendo la forma-



/  25

ción para el trabajo, la educación para

la ciudadanía y otras modalidades, así

como la imposibilidad de reducirla a la

alfabetización o la educación básica. Sin

embargo, la educación de adultos se

delimita desde sus orígenes como un

espacio compensatorio, como un cami-

no para los que por las condiciones

sociales excluyentes quedaron fuera de

la escuela. Esa marca continúa signan-

do la configuración presente de la edu-

cación de adultos. El discurso escolari-

zado ha dado forma a la educación de

adultos, tanto desde la institución como

en las visiones de los educadores y de

los propios adultos. En este sentido, las

prácticas de la educación de adultos

han estado definidas por el discurso

escolarizado. La educación de adultos

se ha consolidado como una educación

o un régimen “especial”, término que

todavía se utiliza en algunos países,

destinado a un adulto definido en térmi-

nos de la carencia (el analfabeto, el que

necesita educarse, el “pobre”, el “joven

en riesgo”). Aun cuando el discurso haya

cambiado y los principios de la educa-

ción permanente y la educación para la

vida, se hayan generalizado en la Re-

gión, la educación de adultos sigue sien-

do un campo de prácticas pensado para

y en el cual participan sólo los grupos

sociales más marginados.

Desde Paulo Freire a nuestros días,

numerosos educadores de adultos han

denunciado esta condición remedial de

la educación de adultos y han creado

nuevas formas de “enseñar” que bus-

can que los sujetos sean los protago-

nistas de su propio proceso de apren-

dizaje y de recuperación de la palabra.

Tanto Freire como la educación popular

han reivindicado la relación entre peda-

gogía y política, entre aprendizaje y libe-

ración.

Organismos internacionales como la

UNESCO han promovido la educación

para todos y la educación permanente,

a partir de la identificación y promoción

de las necesidades básicas de apren-

dizaje, hasta arribar a la concepción de

“aprendizaje permanente”. Igualmente,

la categoría “necesidades básicas de

aprendizaje” se legitimó en el campo de

la educación a partir de la Conferencia

de Jomtien (1990), junto con el propósi-

to de generalizar la “educación básica

para todos” (incluyendo jóvenes y adul-

tos).5 La conceptualización de “necesi-

dades de aprendizaje”, que se consoli-

dó desde los noventa, ha sido un aporte

significativo, ya que: a) deja atrás las

concepciones educativas que conce-

bían a la educación como un proceso

de transmisión de conocimientos, temas

o tópicos; b) el eje son los sujetos, sus

necesidades específicas y su aprendi-

zaje; y c) se vincula con el interés por

desarrollar la educación como un es-

fuerzo intersectorial e interinstitucional,

en una perspectiva de educación per-

manente.

Finalmente, en los últimos años la

OCDE hace referencia a adult learning6

como una manera de nombrar y con-

ceptualizar la educación de adultos en

términos de un sistema permanente de

aprendizaje para los adultos, y no como

una modalidad de enseñanza, enfati-

zando el papel de los sujetos adultos.

Al comparar este discurso con las

prácticas de la educación de adultos, la

situación se presenta como contradic-

toria y alejada de los principios sancio-

nados a nivel nacional y mundial. Por

un lado, en algunos países de la Re-

5 Declaración Mundial de
Educación para Todos,
Jomtien, 1990.

6 La OCDE ha promovido
estudios nacionales y
un estudio comparado
sobre el tema de adult
learning (primera y se-
gunda ronda de estu-
dios nacionales y estu-
dio comparado acerca
de los países participan-
tes en la primera ron-
da).
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gión la educación de adultos se ha des-

articulado y fragmentado, tanto en tér-

minos pedagógicos como de gestión y

se ha reducido la participación de los

adultos, mientras que en otros países

se han creado nuevos programas o mo-

delos educativos, orientados por los

principios de educación para la vida y el

trabajo y educación permanente, acom-

pañados de la producción de materia-

les modulares, se han diseñado meca-

nismos para acreditar la experiencia de

los adultos y se han incorporado nue-

vas estrategias orientadas a la diversifi-

cación curricular, el desarrollo local, el

trabajo con la comunidad  y la incorpo-

ración de las nuevas tecnologías de la

información.

De acuerdo con el Marco de Acción

Regional para la educación de los jóve-

nes y adultos (UNESCO-CREFAL-INEA-

CEAAL, Santiago, 2000), elaborado como

parte del seguimiento latinoamericano

de la CONFINTEA V (1998-2000), los avan-

ces del campo de la educación de adul-

tos se han concretado en los si-guientes

aspectos: a) se ha ampliado el campo

de acción, dando origen a múltiples pro-

gramas conducidos por organizaciones

gubernamentales y no gubernamenta-

les; b) numerosos programas han adop-

tado un compromiso con la justicia so-

cial, con el principio de la igualdad de

oportunidades y con los sectores socia-

les marginados; otros privilegiaron el

establecimiento de vínculos con los

movimientos sociales y desde ahí se

han generado y fortalecido varias de las

modalidades de la educación de adul-

tos, tales como programas vinculados

con los sindicatos, campesinos, pue-

blos indígenas, mujeres, en los ámbi-

tos de los derechos hu-manos y del con-

sumidor, y otros; c) se ha redefinido la

noción de alfabetización, asociándola a

un proceso cultural y político; d) la edu-

cación de adultos se ha vinculado al

desarrollo local y existen programas

intersectoriales que la articulan con ex-

periencias formales y no formales; en

la educación de adultos se ha asociado

la educación y el trabajo en programas

de educación técnica y profesional, y se

ha dado énfasis a programas de tipo

comunitario; e) se ha reconocido que la

educación de adultos constituye una

modalidad crucial para la reducción de

la pobreza y la exclusión social.

Otro logro importante que ha tenido

lugar es que hacia el año 2000 algunos

países de la Región exploraron iniciati-

vas para la creación de instituciones

nuevas que promovieran una educación

de jóvenes y adultos más flexible, múlti-

ple y con mayor articulación interna.

México ha sido pionero en este campo

al crear el CONEVyT (2003), consejo que

busca coordinar la actividad de las ins-

tituciones que inciden en los ámbitos

de la educación y el trabajo así como

definir una política pública en este es-

pacio.

En la práctica, sin embargo, el cam-

po de la educación de adultos sigue

siendo marginal respecto del sistema

educativo regular, tanto en términos de

cobertura como de presupuesto. En el

mismo sentido, la concepción de una

“educación para todos”, estrechamente

vinculada con la propuesta de “educa-

ción básica ampliada”, promovida por

Jomtien (1990), se ha circunscrito en la

práctica al sistema escolar, centrándo-

se en la educación de los niños y rele-

gando a segundo término a los adultos.

El Marco de Acción Regional (2000), ya
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citado, es preciso en relación con las

agendas pendientes en el campo de la

educación de adultos, al señalar: a) la

ausencia de estrategias específicas de

carácter permanente que articulen edu-

cación y trabajo, así como las distintas

modalidades y expresiones de la edu-

cación de adultos entre sí; b) la escasa

o nula vinculación de los programas de

educación de adultos con otras modali-

dades educativas, así como la ausen-

cia de mecanismos que permitan a sus

participantes transitar y continuar por

distintos niveles y modalidades; c) la

ausencia de sistemas integrados de

educación de jóvenes y adultos, que ar-

ticulen las distintas instancias del esta-

do —nacionales, federales, provincia-

les-estaduales o estatales y municipa-

les— y de la sociedad civil; d) carencias

en la formación de los educadores de

adultos y ausencia de una orientación

general para la formación de todos los

educadores en la línea de la educación

permanente y polivalente; asimismo,

persiste la coexistencia de dos circui-

tos diferenciados de educadores: los

educadores del sistema regular y los

educadores de la educación de adultos.

Sin embargo, las críticas a la educa-

ción de adultos son aún más fundamen-

tales y remiten a una ruptura entre las

prácticas de las organizaciones guber-

namentales y las no gubernamentales,

y al predominio de prácticas guberna-

mentales donde los intereses institucio-

nales de “cumplir metas y mostrar lo-

gros” orientan en forma determinante

los procesos, en un movimiento que

parte de la incorporación de los adultos

y culmina en su certificación. En el mis-

mo sentido las prácticas se organizan

mayoritariamente en términos de la

tríada “profesor” / “alumno” / temas-ma-

terias (o materiales), en un vínculo pe-

dagógico tradicional que reduce y atra-

pa, en vez de abrirse a la posibilidad de

hacer la práctica, construir conocimien-

to y generar una nueva institucionalidad

a partir de la experiencia de los adultos,

los educadores y las comunidades.

Esta situación no se altera aun cuando

se busque promover el papel del edu-

cador como “facilitador” y se trabaje en

el contexto de programas abiertos y

orientados por enfoques constructivis-

tas. Esta tendencia que se hace visible

en América Latina, también se presenta

en otras regiones (al respecto véanse,

Beltrán Llavador, prólogo a Usher y

Bryant, 1997). Estas condiciones requie-

ren desmontar la lógica institucional en

un proceso conjunto de los educado-

res, los adultos y los grupos sociales a

los cuales pertenecen.

Finalmente, la educación de adultos

sigue siendo educación para los exclui-

dos, ya que los “atiende” segregándo-

los en un régimen especial. En este

marco, en los últimos años, como parte

de las reflexiones de la CONFINTEA V, sur-

gieron posturas acerca de la necesidad

de integrar las actuales acciones de la

educación de adultos con otras accio-

nes destinadas igualmente a grupos de

jóvenes y adultos, tales como cursos de

educación continua en las universida-

des, programas educativos para padres,

programas para educadores o progra-

mas de salud para jóvenes, entre otros

(Rosa María Torres, 2000). Las opinio-

nes favorables a esta apertura se fun-

damentan en que esta “transversaliza-

ción” permitiría un enriquecimiento de

la modalidad desde otros campos, otras

prácticas y otros sujetos, mayores posi-
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bilidades de recursos financieros y en

general una perspectiva más cercana al

principio de aprendizaje permanente,

como proceso a lo largo de la vida. De

este modo, la educación de adultos ya

no se limitaría a ofrecer oportunidades

de aprendizaje a los grupos más margi-

nados sino que además crearía un sis-

tema de aprendizaje permanente para

todos los adultos. Las opiniones con-

trarias a esta apertura destacan como

principal riesgo la posibilidad de des-

atender a los grupos más marginados y

la disolución misma del campo. A modo

de hipótesis se presenta la idea de que

una cierta transversalización del cam-

po, unida a promover la igualdad de

oportunidades para todos, con especial

orientación hacia los grupos más mar-

ginados, podría contribuir a que se crea-

ra un espacio interinstitucional de apren-

dizaje para los adultos. El debate acer-

ca de los límites del campo da cuenta

de que desde la propia educación de

adultos ha tenido lugar un proceso de

autorreflexión acerca del campo, que re-

conoce la diversidad de sujetos y los

procesos de aprendizaje individual y co-

lectivo, más la diversidad de prácticas

institucionales. Este es un hecho pro-

misorio, ya que se asiste a una recon-

ceptualización y una transformación de

las prácticas de la educación de adul-

tos, buscando una modalidad más orien-

tada a la promoción del aprendizaje de

los sujetos, de la autonomía y de la cons-

trucción colectiva de conocimiento, más

consciente de la diversidad que le toca

impulsar.

5. La formación de los

educadores de adultos

como un campo de prácticas

Acercarse a la formación de los educa-

dores de adultos como un “campo de

práctica”, es mirar tanto los comporta-

mientos de los sujetos participantes

como sus supuestos (del sentido co-

mún o científicos) y el discurso institu-

cional. Considerar la formación de los

educadores de adultos como un campo

de práctica no omite la lectura de la teo-

ría, ya que la práctica está cargada de

teoría, es ella misma teoría. Al mismo

tiempo, el discurso institucional puede

ser leído como una práctica. En este

sentido, al concentrarnos en la práctica

entendida como un sistema integrado

de creencias y prácticas, nos estamos

liberando de la idea de que la práctica

es algo “técnico” (“lo práctico”, “seamos

prácticos”), asociado con la resolución

de problemas, con la aplicación de teo-

rías y con la sucesión de hechos anec-

dóticos. Al mismo tiempo, al enfocarnos

en la práctica se abre la posibilidad de

ver la formación de los educadores de

adultos desde los sujetos y desde las

relaciones de poder y conocimiento en

las que están involucrados.

Dada las estrategias adoptadas para

acercarnos a la formación de los edu-

cadores de adultos (cuestionario y revi-

sión documental), no tuvimos un acce-

so a la práctica sino al discurso acerca

de ella. En esta segunda lectura de los

resultados del estudio exploratorio, in-

teresa mirar el discurso de las institu-

ciones que desarrollan acciones de for-

mación, “como si fuera una práctica”.

Esta nueva lectura se concentró en los

siguientes aspectos del discurso de la
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formación de los educadores de adul-

tos:

a) la manera en que prescribe el pro-

ceso de la formación, para determi-

nar en qué medida la formación de

los educadores de adultos está su-

jeta a las mismas reglas “eficientis-

tas” que organizan a gran parte de

los esfuerzos gubernamentales de

educación de adultos. Interesa iden-

tificar en qué grado la formación está

referida a procesos de incorporación,

permanencia y  acreditación, antes

que a la creación de condiciones

para que los educadores piensen su

práctica y los supuestos explícitos o

implícitos que la orientan;

b) la división de tareas entre uno que

sabe y otro que no sabe, entre un

“maestro” o formador y un alumno;

c) la tendencia de la formación a cen-

trarse sobre sí misma, o a aislarse

de otras actividades como investiga-

ción, al mismo tiempo que reprodu-

ce la cultura escolar;

d) las diferencias en términos de for-

mación inicial y continua o si los lí-

mites se desdibujan;

e) la relación entre formación y vida de

la comunidad, y si desde las institu-

ciones de formación se realizan pro-

yectos de desarrollo y/o educativos

para y con la comunidad;

f) la presencia o ausencia de especia-

lidades al interior de la formación de

los educadores de adultos;

g) quiénes son los participantes: los

educadores de adultos que están tra-

bajando en esta modalidad, educa-

dores en general que buscan la es-

pecialidad en educación de adultos

o jóvenes recién egresados de la

educación media y que no se desem-

peñan como educadores de adultos.

A partir de analizar el discurso de la

formación de adultos como si fuera una

práctica estamos en condiciones de

promover políticas de la memoria para

este campo y en consecuencia de ha-

cer más visible su presencia en el es-

pacio de lo público. Qué es una política

de la memoria:

Ejercer la memoria sirve para dela-

tar las maniobras de borradura de

las huellas que fabrican cotidiana-

mente el olvido pasivo y su indife-

rencia [...] Practicar la memoria es

hacer vibrar la simbólica del recuer-

do en toda su potencialidad crítica

de reconstrucción y deconstrucción

de las narrativas en curso. Es evitar

que la historia se agote en la lógica

del documento o del monumento [...]

Es mantener la relación entre pre-

sente y pasado abierta a la fuerza

del recuerdo como desencaje y ex-

pectación. Es impedir que la historia

se convierta en la figura extática de

un tiempo clausurado, definitiva-

mente sellado bajo el peso de sus

rememoraciones oficiales. (Nelly

Richard, 2000: 11).

En el caso de la formación de los

educadores de adultos, la promoción de

una política de la memoria es mirar este

campo sin pretender asimilarlo a los

enfoques y estrategias de formación

para todos los educadores del sistema

educativo, sin reducirlo a la formación

en las universidades, sin aspirar a una

vuelta a las escuelas normales —que

han sido el “monumento” para la forma-
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ción de los educadores— y sin limitar-

se a analizar programas (los “documen-

tos”) en términos de currículo y acredi-

tación, sino leyéndolos en un juego

abierto y comparado que regrese a los

sujetos. Esta lógica puede sentar las

bases de una nueva institucionalidad,

donde los sujetos y su capacidad de

crítica y autonomía se trasformen en el

núcleo de la acción.
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CAPÍTULO II. El discurso regional/internacional
acerca de la formación de los educadores de
adultos

1. El lugar de la formación de los edu-

cadores de adultos en los proyectos

regionales o internacionales

El Proyecto Principal de Educación para

América Latina y el Caribe (PPE) (1980-

2000), que fue un megaproyecto regio-

nal para aunar esfuerzos de carácter

intergubernamental y endógeno, adop-

tó desde su creación hasta su culmina-

ción, como uno de sus objetivos espe-

cíficos (segundo objetivo del PPE), un

propósito referido a la educación de

adultos. En este sentido, no quedan

dudas de que la educación de adultos

fue un interés permanente del PPE; sin

embargo, el objetivo hacía referencia a

“eliminar el analfabetismo y desarrollar

y ampliar los servicios educativos para

adultos”, tocando dos puntos clave, los

servicios o las estructuras (programas)

y una manifestación en los propios adul-

tos,  “el analfabetismo”, al cual era ne-

cesario “eliminar”; en este sentido, nin-

guna mención todavía a los educado-

res de adultos. Sin embargo, una refe-

rencia estable a lo largo del PPE, incluso

en el texto fundacional del Proyecto

(México, 1981), es el interés por la for-

mación de los educadores tanto de la

educación formal como de la no formal,

involucrando a los educadores de adul-

tos.

Esta orientación originaria se man-

tiene a lo largo del PPE; en las reuniones

de evaluación del PPE entre 1982 y 2001,

las referencias a los educadores de

adultos son poco frecuentes y se li-

mitan a planteos generales acerca de

la importancia de promover su forma-

ción, como parte de las recomendacio-

nes referidas al segundo objetivo espe-

cífico, ya nombrado. Asimismo, se en-

cuentran algunas referencias puntuales

a la formación de los educadores de

adultos, en los informes finales de las

reuniones del PPE, tales como:

a) en la Reunión provisional del Comi-

té Regional Intergubernamental del

PPE (Santa Lucía, 1982), se hace

mención a crear proyectos coopera-

tivos de capacitación de personal es-

pecializado, entre los cuales se

nombra a los “formadores de edu-

cadores para la educación formal y

no formal”;

b) en la reunión del Comité Regional

Intergubernamental del PPE, en

Kingston (1996) se recomienda for-

mar a los educadores de adultos.

Asimismo, la REDALF, red del PPE vin-

culada con el objetivo de la alfabetiza-

ción y la educación de adultos, promo-

vió explícitamente la formación de los

educadores de adultos, desde su crea-

ción (1985) hasta la disolución de la red

(2001).

Otro punto a destacar es que al revi-

sar las recomendaciones durante las

dos décadas del PPE, asociadas con el

tercer objetivo (“mejorar la calidad y la

eficiencia de la educación”), al interior

del cual se inscribe la formación docen-

te, tampoco se encuentra ninguna refe-

rencia a la formación de los educado-

res de adultos, sino que las propuestas

están orientadas hacia los educadores

en general.

Por su parte, la evaluación del PPE,

realizada por la propia UNESCO-Oficina

Regional de Educación para América

Latina y el Caribe (UNESCO-OREALC, 2001:

206) reseña entre los desafíos más im-

portantes respecto al objetivo de alfa-
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betización y educación de las personas

jóvenes y adultas, la formación de los

educadores de adultos, de los educa-

dores indígenas y de los educadores co-

munitarios. Se destaca que esta forma-

ción requiere de un replanteamiento

para combinar la preparación para el tra-

bajo con los grupos más marginados

con la formación para una enseñanza

de calidad.

Esta ausencia de la formación de los

educadores de adultos en el discurso

del PPE, o para ser más precisos, una

ausencia que consiste en omitirla o li-

mitarse a nombrarla sin especificar pro-

puestas, contrasta con el hecho de que

la formación de educadores en gene-

ral, está presente desde el origen del

proyecto y va adquiriendo fuerza espe-

cialmente a partir de 1990, con la pro-

puesta de profesionalización docente

como parte de un proceso más general

de profesionalización de la acción edu-

cativa y de participación social en el sis-

tema educativo. Aún más, la formación

docente fue considerada como una es-

trategia general para la consecución de

los tres objetivos específicos del PPE

(UNESCO-OREALC, 2001: 117), una acción

transversal al conjunto de las acciones

y redes del PPE (UNESCO-OREALC, 2001: 118).

El tema de la formación se fue trans-

formando a lo largo del PPE: a) en las

Declaraciones y recomendaciones de

las reuniones de la década del ochen-

ta, se hace referencia a la necesidad de

renovar la formación docente inicial y de

promover social y económicamente a los

docentes; b) en la década del noventa,

la profesionalización es considerada

una estrategia de mejoramiento de la

calidad de la educación (Reunión de

Quito, 1991), vinculándola con el prota-

gonismo docente y la participación de

toda la comunidad educativa. En esta

década, se transita desde una posición

que asocia la formación con la profe-

sionalización de los educadores y de la

acción educativa (Quito, 1991) a otra que

vincula la formación con la escuela y los

colectivos de docentes organizados en

torno de los proyectos educativos (Re-

unión de Santiago, 1993), hasta culmi-

nar con una tercera que se concentra

en el trabajo docente antes que en la

formación, en particular en la respon-

sabilidad de los educadores por los re-

sultados y en el pago según desempe-

ño. Un punto revelador es que encara-

da de esta manera, sin mencionar a los

educadores de adultos, la formación do-

cente se torna sinónimo de formación

para los educadores del sistema regu-

lar.

Los principios de educación perma-

nente y posteriormente de aprendizaje

permanente también fueron una presen-

cia constante a lo largo de todo el PPE,

constituyéndose como el marco para las

acciones de la educación de adultos.

En la propuesta de CEPAL-UNESCO,

conocida como “Transformación pro-

ductiva con equidad” (1990), que tuvo un

fuerte impacto en todas las reformas de

la década del noventa, no se detectó nin-

guna referencia a la formación de edu-

cadores de adultos. En esa propuesta,

que asociaba la educación con el desa-

rrollo económico, se ponía énfasis en

la necesidad de crear condiciones edu-

cacionales, de capacitación y de incor-

poración del conocimiento científico-tec-

nológico para lograr una transformación

productiva con equidad. La propuesta

adoptaba como ejes la educación bási-

ca y la educación media vocacional, en
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el entendido de que si las poblaciones

lograban elevar su nivel de escolaridad

mejorarían proporcionalmente su nivel de

ingresos y por ende se elevaría el PIB.

En el marco de EFA (Educación Para

Todos, proyecto interagencial) tampoco

se hace referencia a la formación de

educadores de adultos, aun cuando el

proyecto se centra en la promoción de

la educación básica para todos (niños,

jóvenes y adultos)

Finalmente, la Declaración Mundial

por la Educación, del Foro Mundial de

Educación (enero 2003) se centra en la

defensa de la educación pública, sin

hacer ninguna referencia a la educación

de adultos ni a la formación de sus edu-

cadores.

En suma, en los grandes megapro-

yectos o marcos de las últimas dos dé-

cadas (PPE, EFA, CEPAL-UNESCO, Foro Mun-

dial de Educación), la formación de los

educadores de adultos es un tema au-

sente o tratado en forma muy general o

abstracta. Es importante destacar que

aun en espacios como los reseñados,

que se constituyeron como un lugar de

promoción de la democratización y la

calidad de la educación, ha estado au-

sente la problemática de la formación

de los educadores de adultos. Esta si-

tuación confirma una vez más que des-

de distintos lugares institucionales (es-

pecialmente gobiernos y organismos

internacionales) se ha optado por la

educación regular, destinada a la pobla-

ción en edad escolar. Sin duda las ONG

han sido las encargadas en mayor gra-

do de promover la educación de adul-

tos, con la excepción de los gobiernos

de algunos países.

El tema sólo cobra fuerza en un ám-

bito específico de la educación de adul-

tos, como es la Conferencia Internacio-

nal de Educación de Adultos de 1997.

En efecto, la CONFINTEA V (1997) marca

un hito respecto del tema de la forma-

ción de educadores de adultos. En la

reunión regional preparatoria de la con-

ferencia mundial (Brasilia, enero 1997)

se asocia la formación con la calidad

de la educación de adultos y el mejora-

miento de sus condiciones de funcio-

namiento; en particular, se plantea que

es necesario diseñar e implementar sis-

temas permanentes y diversificados de

formación docente e investigación,

como una responsabilidad compartida

del estado y la sociedad civil; aun más,

se propone que involucren a distintos

tipos de educadores (educadores comu-

nitarios o voluntarios, maestros titula-

dos, personal técnico y administrativo),

que integren la formación inicial y la for-

mación continua y a los distintos tipos

de educadores de adultos entre sí, que

opten por la investigación como núcleo

de la tarea formadora y que privilegien

la modalidad de taller de reflexión a par-

tir de la práctica   (Declaración de Brasi-

lia, Parte B, Recomendaciones, tema II).

La Agenda del Futuro, emanada de

la CONFINTEA V (Hamburgo, julio 1997),

vuelve a inscribir la formación de los

educadores de adultos en la estrategia

de mejora de las condiciones y la cali-

dad de la educación de adultos; se hace

referencia a adoptar medidas para me-

jorar las condiciones de contratación y

trabajo así como la formación inicial y

en el empleo; además se propone in-

corporar métodos innovadores de en-

señanza y aprendizaje, para articular la

experiencia de trabajo y la formación

(tema II, punto 20).

En las reuniones de seguimiento
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latinoamericano de la CONFINTEA V, el

tema de la formación de los educado-

res de adultos gana en especificidad.

En las tres reuniones subregionales de

seguimiento (de noviembre de 1998 a

marzo de 1999) se plantea el diseño de

programas de formación específicos en

campos tales como la alfabetización y

el uso de la lengua escrita, la educa-

ción para la ciudadanía, la educación

para poblaciones indígenas y cam-

pesinas, educación y trabajo, género,

desarrollo local y juventud, así como pro-

gramas de formación en torno de la con-

vergencia de espacios mencionados;

igualmente se reivindica la reflexión des-

de la práctica y se propone un proyecto

regional de formación de formadores y

de educadores de adultos, como un

esfuerzo conjunto de las instituciones

convocantes (UNESCO, CEAAL, INEA y

CREFAL).

En la última reunión regional de se-

guimiento, que recupera el patrimonio

de las reuniones subregionales (San-

tiago, Chile, 2000), las recomendacio-

nes acerca de la formación de educa-

dores de adultos han crecido aun más

en especificidad: se reafirma la respon-

sabilidad del estado en esta tarea; se

propone diseñar alternativas de coope-

ración entre instituciones diferentes, ta-

les como centros de formación, centros

de investigación, universidades, ONG y

otras; se vuelven a mencionar las for-

maciones en áreas específicas de la

educación de adultos y la importancia

de unir a los distintos tipos de educado-

res; en este caso, se recomienda que

la formación inicial se realice mediante

especializaciones o tramos curriculares

al interior de los programas regulares

de formación; o sea, la orientación es

hacia “no separar” a los educadores

comunitarios y los educadores titulados;

además se propone sensibilizar a otros

profesionales en relación con el tema

así como formar en educación de adul-

tos a educadores que habitualmente no

se perciben como “educadores de adul-

tos” (instructores de capacitación para

el trabajo, salud y otros). Junto con esto,

se menciona nuevamente la reflexión

desde la práctica y la sistematización

de experiencias (Marco Regional de

Acción de la EPJA para América Latina

y el Caribe, UNESCO-OREALC, CREFAL, INEA,

CEAAL, 2002).

En suma, una de las proyecciones

importantes de la CONFINTEA V y del se-

guimiento latinoamericano ha sido

dar mayor visibilidad social al tema de

la formación de los educadores de adul-

tos, con una propuesta que integra las

mejoras en la formación con las mejo-

ras en las condiciones de trabajo, que

une los distintos tipos de educadores

de adultos entre sí y con los otros edu-

cadores del sistema educativo regular y

con otras profesiones, sin por ello sa-

crificar la especificidad de su formación.

Es importante destacar que las reco-

mendaciones emanadas del proceso

preparatorio y del seguimiento latino-

americano son mucho más específicas

que las que emergieron de la Conferen-

cia misma de Hamburgo.

Otra línea de exploración para iden-

tificar la importancia de la formación de

educadores en las últimas dos déca-

das, fue buscar si se habían realizado

reuniones regionales sobre el tema o

proyectos regionales de formación. La

primera conclusión es que casi no se

convocaron reuniones en los últimos 23

años. Tampoco se hicieron proyectos re-
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gionales de formación. Entre las excep-

ciones se encuentran  algunas accio-

nes discontinuas por parte de la

UNESCO-OREALC en la década de los

ochenta. Por un lado, una línea de for-

mación de “educadores polivalentes”,

para habilitarlos a trabajar tanto con ni-

ños como con jóvenes y adultos de sec-

tores rurales; en esta área se desarro-

llaron algunos proyectos pilotos y se

convocó un seminario de discusión en

Paipa, Colombia (1985), en el cual se

definieron estrategias para la formación

de los educadores polivalentes. Por otro

lado, se convocó a una reunión de “For-

mación, capacitación y perfecciona-

miento de docentes de centros de edu-

cación básica de adultos” (Montevideo,

1987), donde tuvo lugar un debate in-

tenso acerca del tema de la formación,

que denuncia tanto la inadecuación de

la educación de adultos como de la for-

mación de educadores de adultos. Se

propone la profesionalización del edu-

cador de adultos, se reivindica la forma-

ción polivalente y se propone crear sis-

temas de formación así como un pro-

yecto regional de formación. Todo el de-

bate y las propuestas giraron en torno

de la formación de educadores para la

educación básica de adultos.

Otra pista fue buscar huellas del in-

terés social por la formación de los edu-

cadores de adultos entre 1980-2000 en

las reuniones nacionales convocadas

por los gobiernos de los países; se iden-

tificó una reunión organizada por el Mi-

nisterio de Educación de Argentina, en

el marco de la Red Federal de Forma-

ción (mediados de los noventa), para

discutir el tema de la formación inicial y

de las posibles alternativas de creación

de nuevas carreras que incorporaran la

formación en educación de adultos

como un tramo o trayecto curricular de

una licenciatura en educación y no

como una carrera aparte.

Si bien la búsqueda realizada estu-

vo acotada a dos centros de documen-

tación: CREFAL y CIDE (REDUC), lo que deja

abierta la posibilidad de que existieran

reuniones nacionales que no fueron de-

tectadas por la búsqueda, aún así es

reveladora la ausencia del tema en es-

pacios nacionales e internacionales.

En fecha muy reciente, abril del 2003,

después de tantos años de silencio, un

grupo de instituciones (UPN, CEAAL, INEA,

CREFAL y otras) organiza una reunión re-

gional sobre “Formación de educado-

res de adultos” (CREFAL, Pátzcuaro).

Considerando quiénes son las institu-

ciones convocantes, puede conjeturar-

se que esta reunión es también parte

del seguimiento de CONFINTEA, o que no

hubiera sido posible sin este segui-

miento. Los elementos novedosos que

aportó la reunión fueron: a) presentar

como central la necesidad de crear con-

diciones institucionales para que los

educadores se constituyan como suje-

tos autónomos, críticos y capaces de

reflexionar sobre su práctica para trans-

formarla y transformar la realidad social;

en este sentido, la institución de forma-

ción se considera desde el punto de vista

de la construcción del sujeto; b) propo-

ner la integración entre formación e in-

vestigación, en forma tal que los educa-

dores se formen al desarrollar proyec-

tos de investigación; y c) promover el de-

sarrollo de un Proyecto Regional de For-

mación de amplio alcance, de carácter

interinstitucional, a partir de un acuerdo

entre las instituciones convocantes de

la reunión.
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Para los mismos años, se escuchan

algunas recomendaciones que llegan

desde otros espacios, más o menos

cercanos a la formación de los educa-

dores de adultos, tales como reuniones

de educación de adultos. A modo de

ejemplo, se organiza desde UNESCO-

OREALC y CREFAL (septiembre del 2002)

una reunión sobre educación de adul-

tos (“Reunión Regional sobre Revisión

de Estrategias y Programas para el

Aprendizaje de Jóvenes y Adultos en

América Latina y el Caribe”), donde se

debate el tema de la formación como

una de las áreas prioritarias. Los apor-

tes más relevantes hacen referencia a:

a) la formación como un proceso referi-

do a desarrollos humanos múltiples; b)

la importancia de dejar atrás una for-

mación “para el control” del educador

desde la institución; c) la necesidad de

promover una formación “en movimien-

to”, entendiendo por tal varias cosas: i)

una formación que se mueve de un lu-

gar fijo físico y se anima a modalidades

itinerantes entre pares; ii) una formación

que adopta varias modalidades (pre-

sencial, mixta, a distancia) y además

está dispuesta a dejar atrás los mode-

los escolarizados e inconsultos; y lo más

importante, una formación para una re-

visión radical de los supuestos que

orientan nuestras vidas.

Otras reuniones o planes de acción

recientes, que hacen contribuciones al

tema de la formación de educadores de

adultos, sin ser reuniones acerca de

esa temática, son:

a) Una reunión regional de la FAO del

año 2002, donde se plantea la nece-

sidad de actualizar a los profesores

para que puedan ser formadores de

futuros agentes de autodesarrollo de

las familias rurales; este programa

se organizaría con la convergencia

de las facultades de agricultura y de

pedagogía; también se menciona la

necesidad de capacitar in situ y en

servicio.

b) Una reunión nacional sobre educa-

ción de adultos (Foro Minero, En-

cuentro Nacional de Jóvenes y Adul-

tos, agosto de 2002, Belo Horizonte,

Brasil) donde como elementos nue-

vos se menciona: i) el escaso nú-

mero de docentes de programas

universitarios que están involucrados

con la educación de adultos, ii) la

importancia de incluir a los educa-

dores de adultos en las mesas y fo-

ros sobre el tema; iii) la realización

de concursos públicos para que pro-

fesores calificados en el área se in-

corporen a la formación de los edu-

cadores de adultos.

c) El Plan Decenal de la Década de la

Alfabetización (2000), donde se plan-

tea la formación como centro de la

actividad; además, se destaca que

la formación debe destinarse a to-

dos los agentes de la educación de

adultos y no sólo a los alfabetizado-

res, y también a todos los agentes

del sistema escolar, se proponen

ofertas diferenciadas para distintos

tipo de educadores y programas don-

de los educadores compartan con

otros educadores (formación entre

pares). Un punto importante es que el

Plan destaca que la formación de edu-

cadores ya es educación de adultos.

A estas reuniones se unen eventos

del CEAAL y de otras ONG de la educación

popular durante los noventa, referidas
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tanto a los enfoques y prácticas de la

educación popular, como a la educación

de adultos y la formación de los educa-

dores de adultos. Algunas de estas re-

uniones dieron lugar a publicaciones

sobre el tema.7

En síntesis, el olvido a que estaba

condenada la formación de educadores

de adultos se quiebra con la CONFINTEA

V, proceso que se continúa y se expan-

de en algunos foros de educación de

adultos o de áreas cercanas y que pare-

ce culminar con esta reunión de abril

del 2003, donde nuevamente se retoma

la idea de un Proyecto Regional de For-

mación. Esta propuesta ha sido presen-

tada públicamente desde la reunión de

UNESCO de 1987 (aquí citada) y ha vuelto

a presentarse en las reuniones de se-

guimiento de CONFINTEA V. Observa-

mos que sigue siendo una tarea pen-

diente.

2. El debate regional acerca de la for-

mación de los educadores de adultos

Desde los educadores, funcionarios e

investigadores de la educación de adul-

tos y la formación de educadores de

adultos, se ha ido constituyendo un

marco de referencia que merece rese-

ñarse. Sobre la base de testimonios a

partir de entrevistas a educadores y es-

pecialistas en formación y educación de

adultos y de la lectura de ensayos, po-

nencias, tesis doctorales e investigacio-

nes, se infiere que está circulando en la

región un marco de referencia, un con-

junto de pensamientos, en algunos ca-

sos poco difundidos, pero que implican

aportes significativos. De este modo,

está en proceso de construcción un pen-

samiento silencioso que sin embargo

se hace presente en varios niveles de

la práctica de los educadores de adul-

tos, entre los que trabajan en forma di-

recta con los adultos, entre los admi-

nistradores y tomadores de decisiones,

entre los investigadores. Intentaremos

sistematizar estos aportes en un breve

texto.

 En primer lugar, existe acuerdo acer-

ca de que es prioritario transformar la

educación de adultos, no sólo para que

más adultos puedan participar sino

para que lo hagan de una manera re-

flexiva, que posibilite su libertad y

empoderamiento. También existe acuer-

do acerca de que una transformación

de la educación de adultos sólo es po-

sible si cambian los educadores. Una y

otra vez se han modificado los progra-

mas de estudio o la estructura de ges-

tión, sin lograr resolver los problemas

básicos. Para que los educadores cam-

bien se requiere promover procesos in-

éditos, que involucren a un conjunto sig-

nificativo de educadores. De allí se deri-

va la idea de organizar un Proyecto Re-

gional de Formación de mediano plazo.

El punto es cómo y con quiénes. El ries-

go es sin duda que resulte un mecanis-

mo de control de unos pocos y que ade-

más se torne burocrático, costoso e in-

necesario.

En segundo lugar, algunos especia-

listas de la educación de adultos consi-

deran que la manera de hacer algo nue-

vo es convocar al Proyecto desde una

instancia multisectorial, que permita tra-

bajar con grupos diferentes y que haga

posible el diálogo permanente entre los

participantes. Diálogo es intercambio y

el intercambio implica movimiento, trán-

sito de un lugar a otro o concentración

7 Véanse en la Bibliogra-
fía los textos de C.
Núñez.
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de los diferentes en un mismo lugar y

por un tiempo relativamente prolonga-

do. “Sólo la convivencia garantiza la po-

sibilidad de ampliar los horizontes cul-

turales” (J. F. de Souza —la cita no es

textual—, entrevistado por Gabriela

Enríquez, 2003).

Esta convivencia con el otro diferen-

te se puede lograr de variadas formas:

un ejemplo es la estructura de un pro-

grama colombiano denominado Expe-

dición Pedagógica —constituido por

maestros colombianos del sistema edu-

cativo regular con acompañamiento de

la Universidad Pedagógica Nacional de

Colombia—, que promueve el intercam-

bio entre pares mediante movimientos

físicos de unos que van a visitar a los

otros y van organizando espacios de sis-

tematización y reflexión desde la prácti-

ca a nivel local (rutas, nodos, maestros

viajeros). Otra posibilidad es contar con

un centro fijo y fuerte, donde se pueda

producir el diálogo entre diferentes por

un tiempo prolongado (las prácticas de

CREFAL en los primeros años de funcio-

namiento, con cursos de hasta 18 me-

ses, son un ejemplo de este modelo).

De acuerdo con los especialistas

consultados, ambos esquemas requie-

ren de ciertas condiciones; no basta que

las personas viajen o que convivan en

un mismo espacio. Es necesario crear

espacios con lógicas diferentes; de allí

que la idea de formación “en movimien-

to”, aporta algunas sugerencias para la

acción.

Antes que nada es necesario invertir

la lógica de que la formación va “de la

institución al sujeto”, para transformar-

lo en parte de su “ejército” de educado-

res, que va a poner un marcha un nuevo

programa. En consecuencia, una con-

dición necesaria es que los propios

educadores participen en el diseño y

puesta en marcha de los programas de

formación. De este modo, los educado-

res se constituyen en el centro del pro-

grama pero no como sujetos individua-

les sino como grupos, organizados en

torno de una tarea común: aprender,

pensarse, reflexionar su práctica, bus-

car otras opciones, sistematizar su ex-

periencia, compartirla a través de la es-

critura, explorar nuevos caminos a par-

tir de esta sistematización. Esto supone

también crear un espacio capaz de alo-

jar muchas diversidades sin aspirar al

control ni al sendero único.

Para hacerlo necesitamos recono-

cer que en América Latina existe un pa-

trimonio para la formación de los edu-

cadores de adultos. Citaremos tres con-

tribuciones que han sido fundamenta-

les (J. Rivas, 2003): en primer lugar, la

“Escuela de Pátzcuaro”, que se consti-

tuye en los primeros años del CREFAL,

recuperando a su vez la tradición de la

escuela rural mexicana y toda la lógica

cultural rural e indígena, orientada por

la reciprocidad. La escuela de Pátzcua-

ro consagra el enfoque de la educación

fundamental, que puede ser interpreta-

da desde el presente como una política

pública, que no contribuye con un “mo-

delo ideológico de cómo debería ser

este nuevo mundo, sino más bien con

un enfoque del método con el que la

educación podría contribuir a hacerlo

realidad” (Rivas, 2003). La propuesta de

formación de la escuela de Pátzcuaro

reivindica los valores de libertad, justi-

cia, igualdad y dignidad, propone una

educación intercultural diseñada en

contextos locales, comunitaria, multi-

sectorial y no centrada en la escuela,
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donde los educadores se organizan en

equipos interdisciplinarios orientados al

desarrollo humano local (Rivas, 2003).

En segundo lugar, la escuela de

Paulo Freire, que nos recuerda que so-

mos co-creadores y que la educación

es un proceso de ampliación de la con-

ciencia crítica y de la práctica social

transformadora (praxis) y que nos trans-

formamos transformando el mundo. El

pensamiento de Freire se ha anclado

en algunas universidades de Brasil y se

ha seguido multiplicando en los últimos

años con la creación de las cátedras

Paulo Freire en toda América Latina (Cfr.

Ana María Saul, coord., Paulo Freire y la

formación de educadores. Múltiples mi-

radas. México: Siglo XXI, 2002).

En tercer lugar, la escuela de Pichón

Riviere, en Buenos Aires, una escuela

que ha formado terapeutas con una con-

cepción psicoanalítica y al mismo tiem-

po comprometida con lo social. En una

visión ampliada de la educación de adul-

tos, los terapeutas son educadores de

adultos (J. Rivas, 2003).

Finalmente, es importante destacar

que se observa una escasa presencia

del campo de la educación de adultos y

de la formación de educadores de adul-

tos en las universidades y centros de

investigación educativa de la Región,

donde el sistema educativo regular y

sus problemáticas siguen siendo el prin-

cipal tema de estudio y de proyectos de

desarrollo. Aún más, las universidades

realizan actividades de extensión y de

educación continua, que no se recono-

cen como educación de adultos. En el

mismo sentido, toda la actividad docen-

te de las universidades es en términos

estrictos “educación de jóvenes y adul-

tos”, pero no se la concibe de esta forma.

En contraposición con estas expe-

riencias, la educación popular ha pro-

movido la educación de adultos; aun

más, desde centros de educación po-

pular y desarrollo comunitario, se han

desarrollado programas de formación

de promotores rurales, promotores mu-

nicipales, técnicos en trabajo social, que

aun sin hacer referencia explícita a la

educación de adultos, forman a educa-

dores de jóvenes y adultos.

Dado que la formación sólo es posi-

ble si aceptamos la diferencia en el otro

y si estamos dispuestos a cooperar y

compartir, especialistas de la Región

suscriben la importancia de pensar pro-

cesos de formación que “unan lo que

ha separado el hombre”, donde convi-

van educadores de adultos titulados con

educadores populares, educadores vo-

luntarios y también con educadores del

sistema educativo regular.

Para lograr estos espacios de forma-

ción también se requieren cambios en las

condiciones de trabajo y salario. Desde

los especialistas en educación de adul-

tos se ha denunciado que la presencia

de personal voluntario en algunos países

no parece organizarse ya por el principio

original de solidaridad social que susten-

taba su creación, sino por la “razón instru-

mental”, con el propósito de reducir cos-

tos de operación en terreno a cambio de

mano de obra barata, sin derechos labo-

rales y no sindicalizada.

La profesionalización de los educa-

dores de adultos y su relación con las

condiciones de trabajo es un punto críti-

co del debate y de las prácticas en Amé-

rica Latina. Para algunos, la profesio-

nalización sólo es posible con educa-

dores profesionales y profesionaliza-

dos, es decir que cuenten con una for-
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mación inicial sistemática, con un título

que acredite su formación, que se in-

serten en procesos de formación conti-

nua y accedan a beneficios tales como

un puesto; ésta es una propuesta elitis-

ta, que excluye a los educadores no pro-

fesionales y no valora sus saberes, ad-

quiridos a lo largo de la vida. Además,

para los especialistas de algunos paí-

ses, la profesionalización del personal

voluntario no es posible; dado el alto

número de adultos atendidos y por aten-

der (demanda potencial), el educador

voluntario, que recibe un pequeño incen-

tivo económico a cambio de su trabajo,

es la única alternativa posible de ser fi-

nanciada. Ante esta situación, aparen-

temente sin posibilidad de resolución,

algunos especialistas proponen un

cambio gradual, que implica en primer

lugar crear espacios de formación “mix-

tos”, donde coexistan educadores “pro-

fesionales” con educadores “volunta-

rios”, para que puedan intercambiar sus

mutuos saberes y desmontar las visio-

nes desfavorables que cada grupo tie-

ne del otro; esto se debería acompañar

de mejoras progresivas en las condi-

ciones de trabajo y salario del personal

voluntario, sin por eso adoptar como

modelo único la estabilidad en el pues-

to de trabajo y la participación en una

“carrera docente o magisterial”, que es

propia del sistema regular.

Otro punto a considerar es la forma-

ción de formadores. Este tema se ha

hecho presente en los encuentros de

especialistas de formación (tanto del

sistema educativo regular como de adul-

tos), destacando que es necesario rom-

per el círculo de la reproducción de for-

mas educativas tradicionales mediante

la formación de los formadores. Sin

embargo, éste es también un tema po-

lémico y de compleja solución, que re-

quiere de propuestas que se salgan de

la lógica binaria al estilo “educadores o

formadores, cuál es la prioridad”; si las

acciones de formación se concentran en

los formadores, el grupo de atención se

abre en una gran gama de grupos has-

ta englobar a profesores de las univer-

sidades. Además, el riesgo de asignar

prioridad a los formadores es descui-

dar a los educadores y volver a la lógica

de la cascada, asumiendo que se for-

ma a los formadores y luego éstos a los

educadores. Si por el contrario se da

prioridad a los educadores, se olvida

que éstos han sido formados por otros

que reproducen prácticas tradicionales.

De allí que la propuesta de algunos es-

pecialistas sea trabajar simultáneamen-

te con los formadores y los educado-

res, dejando abierta la posibilidad de

que las funciones sean intercambiables

de acuerdo con los contextos, antes que

posiciones fijas. En suma, se propone

una formación “incluyente”, que se orien-

te hacia las distintas figuras que partici-

pan en el proceso educativo (educado-

res a cargo directo de grupos de adul-

tos, mediadores, coordinadores, forma-

dores), que permita el diálogo entre

ellos y que al mismo tiempo haga posi-

ble que se rompa el mecanismo de la

cascada, haciendo que en los niveles

locales se garantice un formación de

buena calidad.

Otro punto que está presente en el

debate latinoamericano acerca de la for-

mación de educadores de adultos es

qué hacer con las nuevas tecnologías

de la información, cuánto y cuándo in-

corporarlas, y cuáles son sus beneficios

y riesgos. Sin duda que la educación a



/  41

distancia permite llevar mensajes a lu-

gares aislados; las oportunidades de

información se multiplican aún más si

se realiza educación a distancia con sis-

temas virtuales. Sin embargo, el punto

es si estas tecnologías no agudizan las

diferencias iniciales, facilitando el acce-

so a los grupos que ya contaban con

mayores recursos. Igualmente, esta tec-

nología puede dejar fuera a los grupos

que no tienen acceso físico a los equi-

pos de computación y/o que no están

familiarizados culturalmente con este

tipo de dispositivos. Ante esto es impor-

tante recordar que los cambios en la for-

mación implican transformar el modelo

de aprendizaje antes que los medios o

tecnologías de la información y la co-

municación y que se pueden combinar

diferentes medios de acuerdo con los

contextos culturales, sociales y econó-

micos.



CAPÍTULO III. Instituciones y programas
de formación de educadores de adultos

1. Tendencias generales de la forma-

ción de los educadores de adultos

Al pensar en la formación, la categoría

remite en forma inmediata a “formación

para los educadores del sistema edu-

cativo regular”. A su vez, la formación de

los educadores en general, incluyendo

a los educadores de todos los niveles y

modalidades, se asocia en el presente

con la educación superior, y en particu-

lar con la universidad, mientras en el

pasado la institución predominante fue

la escuela normal de nivel medio.

En el caso de la formación de los

educadores de adultos, la situación es

diferente, ya que concurren varios tipos

de instituciones y programas, pensados

para grupos sociales igualmente dife-

renciados. En efecto, si bien predomi-

nan las universidades en la formación

inicial de los educadores de adultos, en

el subcampo de la formación continua

comparten el espacio las ONG, las insti-

tuciones gubernamentales ejecutoras

de la educación de adultos y las univer-

sidades. Aun en la formación inicial de

los educadores de adultos aparecen

centros de desarrollo comunitario que

cuentan con programas de este tipo,

alterando la presencia tan predominan-

te de las universidades y la tendencia a

formar desde la universidad.

Al mismo tiempo se observa que en

el campo de la formación de los educa-

dores de adultos tomado como conjun-

to, predominan los programas de for-

mación continua de educadores de adul-

tos, a cargo principalmente de las ONG,

antes que los programas de formación

inicial para este mismo grupo de edu-

cadores. Aun más, mientras los educa-

dores de adultos cuentan con más opor-

tunidades de formación en servicio que

de formación inicial, estas últimas es-

tán destinadas todavía en mayor grado

a jóvenes estudiantes que no se des-

empeñan como educadores de adultos.

De este modo, se crean dos circuitos

diferenciados de formación: a) la que se

realiza en servicio, destinada a los edu-

cadores de adultos; b) la inicial, princi-

palmente para jóvenes egresados de la

educación media.

Sin embargo, algunos programas de

formación inicial se están orientando

hacia los educadores en ejercicio y pri-

vilegiando la incorporación de este gru-

po. Además, los programas de forma-

ción inicial para los educadores de adul-

tos son mayoritariamente públicos y

asociados con universidades, aun cuan-

do se presentan algunos programas

novedosos de formación inicial para los

educadores de adultos desde centros

de desarrollo social o comunitario. En

la formación continua, si bien predomi-

nan las ONG, también participan los go-

biernos y las universidades.

Un punto a destacar es que los edu-

cadores de adultos en ejercicio y sin tí-

tulo docente, cuentan mayoritariamente

con programas de actualización o capa-

citación (formación en servicio), pero no

con posibilidades de formación inicial

de larga duración (en torno a cuatro

años). Esta es un área prioritaria donde

desarrollar acciones, integrando lo que

tradicionalmente se clasifica como for-

mación inicial versus la formación con-

tinua.

La formación de los educadores es

más frecuente que la formación de los

formadores. Aun más, en algunos paí-

ses, la formación de formadores se nu-

tre de educadores o formadores del sis-
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tema educativo regular, mediante una

preparación especializada de posgra-

do (maestría o diplomado) o formación

continua abierta, en palabras de este

estudio.

La educación a distancia y el empleo

de las nuevas tecnologías de la infor-

mación y la comunicación se hacen pre-

sentes tanto en la formación inicial de

los educadores de adultos como en la

continua, con algunas intermitencias y

dificultades.

En la formación inicial de los educa-

dores de adultos, al igual que en la forma-

ción continua, han tenido lugar un conjun-

to de innovaciones que todavía son mino-

ritarias, las cuales combinan formación

con investigación, formación con trabajo

comunitario, asumen la práctica y su re-

flexión-sistematización como eje curricu-

lar o bien se orientan hacia los educado-

res en servicio antes que a los jóvenes

egresados de la educación media.

La formación de los instructores o

educadores de la educación para el tra-

bajo es una de las áreas más vulnera-

bles y menos atendida, al interior del

campo de la formación de los educado-

res de adultos.

2.  Acerca de la formación inicial

En este texto se entiende por formación

inicial de los educadores de adultos, las

carreras de licenciatura o profesorado

en este campo o las licenciaturas en

educación o en otros campos de las

ciencias sociales que contemplan una

mención o una formación específica en

educación de adultos y/o en educación

popular; en ambos casos, las carreras

establecen como requisito de ingreso

la educación media completa y certifi-

can los aprendizajes con un título habi-

litante. En América Latina, las carreras

de licenciatura o profesorado que siguen

esa configuración, son muy escasas;

además, no se dispone de información

suficiente que permita establecer la

magnitud de la oferta, en términos de

instituciones y programas. También se

desconoce cuántos estudiantes partici-

pan en la formación inicial de educado-

res de adultos de la Región, cuál podría

ser la demanda potencial y dónde se

ubica, cuántos son los educadores de

adultos en ejercicio y cuáles son sus

intereses y necesidades de formación.

En relación con la consulta realiza-

da desde el CREFAL para efectos de este

estudio, contestaron en mayor grado las

instituciones de formación continua que

las de formación inicial de educadores;

asimismo, en el total de instituciones

participantes en la reunión latinoameri-

cana sobre formación de educadores de

adultos (Pátzcuaro, abril de 2003), tam-

bién fueron minoría las instituciones de

formación inicial (véanse en anexo lis-

tado de las instituciones consultadas).

A partir de la información recopilada

por las estrategias ya señaladas (véan-

se metodología), se identificaron cinco

programas vigentes de formación inicial

de educadores de adultos, que promue-

ven un aprendizaje en el campo prolon-

gado e intensivo, que se acreditan con

un título habilitante y que tienen como

requisito de ingreso una escolaridad de

educación media; los programas son:

a) una licenciatura en educación de

adultos, de la UPN (Universidad Pe-

dagógica Nacional) de México;

b) una licenciatura en intervención edu-
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cativa, con un área específica en edu-

cación de adultos, también de la UPN

México;

c) una carrera de pedagogía, con un

tronco común, seguido de formación

en habilidades específicas, inclu-

yendo educación de jóvenes y adul-

tos, en la Universidad Federal de

Paraíba, Brasil;

d) una licenciatura en planeación del

desarrollo rural, que contempla la

formación de educador popular para

jóvenes y adultos, del CESDER (Cen-

tro de Estudios para el Desarrollo

Rural), en México;

e) una carrera de educación superior

no universitaria, que otorga el título

de “técnico en trabajo social”, que

incluye formación en sistematiza-

ción, planeación participativa y edu-

cación popular de adultos, de la Es-

cuela de Trabajo Social Vasco de

Quiroga, en México.

Es importante destacar que las dos

licenciaturas de la UPN establecen como

requisito de ingreso tanto la escolari-

dad media como la experiencia en el

campo de la educación de adultos; este

requisito es aún más fuerte en la licen-

ciatura en educación de adultos, donde

los participantes deben trabajar en la

educación de adultos un mínimo de 20

horas semanales.

A estos programas de formación de

educadores de adultos se unen otros

que estaban en proceso de diseño en

el año 2003, tales como el Diplomado en

Educación Popular de la Multiuniversi-

dad Franciscana de América Latina, con

sede en Montevideo, Uruguay, que tam-

bién establece como requisito de ingre-

so la educación media y que espera

certificar los aprendizajes a través de

una universidad europea (la Pontificia

Facultad Teológica San Buenaventura,

Roma).

Además de los programas reseña-

dos se han identificado otros progra-

mas vigentes de mediana duración que

ya no se ajustan a la definición de for-

mación inicial, porque establecen como

requisito de ingreso contar con un título

de pregrado en formación de maestros

o ser maestro de educadores de adul-

tos. Sin embargo, estos programas im-

plican para los participantes una forma-

ción inicial sistemática y especializada

en el campo de la educación de adul-

tos; de allí que en algún sentido son pro-

gramas de formación inicial. Estos pro-

gramas constituyen una modalidad in-

termedia, que desdibuja las fronteras

entre la formación inicial y la continua;

los denominamos programas “de for-

mación inicial-continua”, para aludir a

que permiten una formación sistemáti-

ca, prolongada y especializada, orienta-

da en forma exclusiva a personas que

ya están trabajando en la educación de

adultos o cuentan con una formación

inicial de educadores en general. En

este grupo se encuentran programas

tales como:

a) un curso de especialización en fun-

damentos de la educación de adul-

tos, de la Universidad Federal de

Pernambuco (360 horas presencia-

les), para educadores de las escue-

las formales de adultos y que cuen-

tan con un título de pregrado de for-

mación de maestros;

b) un diplomado de la UPN, México, en

problemáticas y áreas de interven-

ción de la educación de personas
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jóvenes y adultas, destinado a pro-

fesores de la propia UPN con título de

licenciatura;

c) un profesorado en enseñanza de ni-

vel medio de adultos (Universidad

de Luján, Argentina), que establece

como requisito de ingreso un título

de nivel terciario y estar asesorando

en la educación secundaria de adul-

tos;

d) una licenciatura en pedagogía con

mención en educación de jóvenes y

adultos, para profesores de la edu-

cación de adultos (Viceministerio de

Educación Alternativa, Bolivia y UNED,

España);

e) una maestría en administración de

educación de adultos, de la Univer-

sidad Latina de Costa Rica, que es-

tablece como requisito bachillerato

o licenciatura en ciencias de la edu-

cación;

f) un diplomado en educación de adul-

tos, de la Universidad La Salle en

Antioquia, Colombia, destinado a

docentes.

(Este segundo grupo de programas

será retomado en el apartado de forma-

ción continua.)

A continuación regresamos al primer

grupo de programas, para presentar una

información un poco más amplia acer-

ca de ellos.

1. En México, la Universidad Pedagó-

gica Nacional, universidad pública,

ha creado la Licenciatura en Inter-

vención Educativa, que cuenta con

un área específica o mención en

educación de personas jóvenes y

adultas. La carrera atiende a egre-

sados del bachillerato y en menor

medida a educadores de adultos en

servicio, que satisfagan el criterio de

contar con el bachillerato terminado.

La carrera, con una duración de cua-

tro años, fue creada en el segundo

semestre del año 2002; es un pro-

grama polivalente, que se ofrece en

varias unidades de la UPN en el país,

en una modalidad escolarizada. El

programa de estudios contempla

componentes de investigación y sis-

tematización educativas así como de

intervención socio-educativa (desde

diseñar proyectos hasta facilitar la

constitución de grupos de aprendi-

zaje y diseñar medios y materiales),

de gestión y de evaluación. La estra-

tegia metodológica adoptada es la

recuperación, reflexión y resignifica-

ción de la práctica en vistas del de-

sarrollo del pensamiento crítico. El

programa se ofreció por primera vez

en septiembre de 2002 y en septiem-

bre de 2003 los estudiantes empeza-

ron el área específica de educación

de adultos. Se destaca como un lo-

gro el hecho de ofrecer por primera

vez una licenciatura a nivel nacional

para formar a educadores de perso-

nas jóvenes y adultas, si bien el pro-

grama es caracterizado como “peque-

ño” en el conjunto de la Institución.

2. También en México, la Universidad

Pedagógica Nacional está desarro-

llando desde 1999 la Licenciatura en

Educación de Adultos, de cuatro

años de duración, con una modali-

dad semiescolarizada (dos sesio-

nes semanales de ocho horas cada

una), adoptando como eje la re-

flexión teórica acerca de la propia ex-

periencia; la práctica es reflexiona-

da colectivamente; se aspira a que
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los estudiantes valoren la construc-

ción de un grupo de aprendizaje; se

diseñan proyectos de investigación

e intervención educativa así como

materiales didácticos diversos. La li-

cenciatura no tiene una alta deman-

da como las demás carreras; cuen-

ta en la actualidad con 42 estudian-

tes y se ofrece exclusivamente en la

Sede Ajusco del Distrito Federal. Uno

de los requisitos de ingreso es que

los estudiantes cuenten con experien-

cia en el campo de la educación de

adultos y trabajen por lo menos 20 ho-

ras semanales. Una de las dificulta-

des más comunes ha sido la asisten-

cia irregular de los estudiantes, la fal-

ta de tiempo para el aprendizaje así

como la falta de recursos para la ad-

quisición de materiales de estudio. Un

punto interesante es que cada semes-

tre de la licenciatura se imparte tam-

bién como diplomado independiente,

con la excepción de los dos últimos,

destinados al trabajo de tesis.

3. En la Universidad Federal de Paraí-

ba, Brasil, se desarrolla una carrera

de Pedagogía de cuatro años de du-

ración con una modalidad presen-

cial, que contempla un tronco común

y habilidades específicas, incluyen-

do la educación de adultos. En el

marco de la institución, el programa

no es una actividad prioritaria y con-

centra un porcentaje mínimo de re-

cursos. La característica distintiva y

relevante del programa es que des-

de la universidad se ha desarrolla-

do un programa de formación com-

puesto por un conjunto complejo de

elementos: formación inicial, forma-

ción continua (especialización,

maestría y doctorado, en el marco

de un programa de posgrado en edu-

cación popular) y alfabetización. De

este modo, se produce una interac-

ción entre la carrera de Pedagogía,

el programa de posgrado en Educa-

ción Popular y el Proyecto Escuela

Zé Peao-Formación de Profesores

Alfabetizadores. Los estudiantes y

profesores del programa de forma-

ción desarrollan acciones de alfabe-

tización en convenio con el sindicato

de la construcción. El programa, que

cuenta con 12 años de experiencia,

asume una perspectiva de educa-

ción popular, donde la formación del

operario es una mediación para la

formación del educador. En el año

2002 se matricularon 455 operarios y

se alfabetizaron 230, con un equipo

de 17 educadores. Desde 1991 han

participado más de 3500 operarios y

se han formado más de 100 educa-

dores; el programa ha formado a los

operarios tanto para el trabajo como

para la ciudadanía; entre los resul-

tados se destaca que los adultos

han aumentado su capacidad de

decidir y movilizarse en cuestiones

referentes al trabajo cotidiano y a las

luchas sociales, así como han au-

mentado sus interacciones con la

familia y la comunidad. En el proyec-

to, la formación del educador tiene

lugar de forma permanente a través

de la elaboración y discusión de las

planificaciones, grupos de estudio,

participación en actividades del sin-

dicato, relaciones cotidianas entre

educadores y operarios-alumnos,

asesorías a los operarios-alumnos

en los distintos contenidos del pro-

yecto (lengua, matemáticas, salud,

movimientos sociales, y otros). Los
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operarios alumnos aprenden a par-

tir de conceptos extraídos de su pro-

pio universo (principio de contextua-

lización), mientras los estudiantes

de educación aprenden a partir de

una práctica educativa social, dife-

rente a una práctica profesional de

simulación.

4. El CESDER, de México, desarrolla una

Licenciatura en Planeación del De-

sarrollo Rural, una propuesta de

educación superior para jóvenes

campesinos e indígenas, principal-

mente de la Sierra de Puebla, que

integra la intervención comunitaria y

la formación académica; el plan de

estudios de estructura modular (8

módulos) incluye un componente de

educación popular y se organiza me-

diante proyectos; además se traba-

ja con un régimen de alternancia

entre el centro educativo y la perma-

nencia en la comunidad y se cuenta

con un sistema de becas y un inter-

nado ubicado en la sierra de Pue-

bla, en una zona rural aislada. La for-

mación como educador popular se

orienta a que los jóvenes sean ca-

paces de alentar, acompañar y parti-

cipar en los esfuerzos de autocons-

trucción de sujetos sociales colecti-

vos y en la definición de proyectos

colectivos de bienestar. El programa

ha sido pensado para que los jóve-

nes puedan permanecer en tareas

productivas en sus propias comuni-

dades. El CESDER, que cuenta con

una experiencia de 21 años en el

campo de la educación, ha incursio-

nado en la educación secundaria

bilingüe y en la educación media su-

perior (escuelas rurales de forma-

ción para el trabajo) y posteriormen-

te con la Licenciatura en Planeación

del Desarrollo Rural, creando un sis-

tema educativo alternativo a nivel lo-

cal, que incluye diferentes niveles y

posibilidades. La formación de per-

sonal local y el arraigo de los jóve-

nes en las comunidades, es una de

las inquietudes centrales del con-

junto de los programas. El CESDER

ha trabajado principalmente para los

jóvenes de la sierra de Puebla pero

en los últimos años ha incluido en-

tre los participantes a jóvenes de

otros estados, como Chiapas. En to-

dos los casos, la orientación es tra-

bajar con jóvenes de sectores mar-

ginados para promover su desarro-

llo y el de sus comunidades.

5. La Escuela de Trabajo Social Vasco

de Quiroga, en Colima, México, de-

sarrolla una carrera de Técnico en

Trabajo Social, que contempla la for-

mación en sistematización, planea-

ción participativa y educación popu-

lar de adultos; la carrera es de cua-

tro años, sujeta a certificación y se

adapta a los intereses, circunstan-

cias específicas y lugar de práctica

de los participantes. Los requisitos

de ingreso son contar con la educa-

ción secundaria (o último ciclo de la

educación básica) y desempeñarse

en una práctica social en su comu-

nidad de origen o de residencia, o

en una institución u organización

social o educativa, de salud, dere-

chos humanos, desarrollo comuni-

tario, comunidades eclesiales de

base, y otras. Desde este centro edu-

cativo se ha promovido la creación

de redes sociales a nivel nacional y

se ha abordado la relación entre teo-

ría y práctica como un diálogo de
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saberes entre los conocimientos de

los estudiantes y los de los profeso-

res. Además, se trabaja con el méto-

do de pedagogía por proyectos, en

el entendido de que la práctica se

construye socialmente. El centro

cuenta con una experiencia de 23

años, durante los cuales se han gra-

duado 20 generaciones.

Finalmente en el Uruguay se ha crea-

do una carrera de formación de educa-

dores de adultos, que aunque tiene el

nombre ambiguo de “diplomado”, que

hace pensar en formación continua de

posgrado, es en realidad formación ini-

cial de educadores de adultos, ya que

la escolaridad requerida para ingresar

es educación secundaria completa, a-

demás de estar desarrollando o haber

desarrollado una práctica social. Este

Diplomado de “educación popular”, se

inscribe en la Multiuniversidad Francis-

cana de América Latina, en el área de

Educación Popular. En dicho espacio se

están desarrollando acciones desde

1990 en la formación de educadores

populares, en una modalidad abierta,

para todo tipo de profesionales. En nin-

guna institución de formación terciaria,

pública o privada, del Uruguay, existía la

opción de educación popular, ni a nivel

de grado ni de posgrado. Al mismo tiem-

po existía el interés de formarse en edu-

cación popular tanto por parte de profe-

sionales de las ciencias sociales y de

educadores, como de jóvenes de las

comunidades, promotores, animadores,

militantes religiosos y sociales. La ex-

periencia se inició con un pequeño gru-

po de educadores populares provenien-

tes de centros de educación popular. La

oferta ha pasado de una modalidad de

cursos independientes, que fragmenta-

ban la experiencia del estudiante, al “Ta-

ller Permanente de Educación Popular”

y el asesoramiento de prácticas; poste-

riormente se diseñaron la maestría y el

diplomado en educación popular. Un

logro a destacar fue la apertura de una

línea de sistematización, por ser una

demanda específica del equipo de edu-

cadores populares. Se busca tanto apor-

tar a la formación permanente de los

educadores populares como contribuir

a la inserción de la educación popular

en los espacios formales. El programa,

de dos años de duración, ha sido pen-

sado también como un lugar para facili-

tar la reflexión de profesionales de las

ciencias sociales, docentes, estudian-

tes y educadores populares que tengan

una práctica social y un compromiso con

los sectores populares. El grupo orga-

nizador se ha coordinado con el sindi-

cato docente y con el CEAAL (Consejo de

Educación de Adultos de América Lati-

na). El diplomado no ha sido implemen-

tado, al igual que la maestría.

A partir de la información lograda vía

consulta y la revisión documental, se

infiere que:

a) la formación inicial de los educado-

res de adultos se concentra en las

universidades, aun cuando apare-

cen centros de desarrollo comunita-

rio o educativo que también se inte-

resan por la formación de los edu-

cadores de adultos, y que optan por

carreras con un espectro más am-

plio, donde la educación de adultos

se articula con la planeación y/o el

trabajo social y en las cuales la edu-

cación popular es uno de los ejes

curriculares.

b) Las universidades que ofrecen los
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programas de formación inicial para

educadores de adultos no son insti-

tuciones especializadas en el cam-

po de la educación de adultos, o bien

son universidades que incluyen un

espectro amplio de facultades o bien

concentran su actividad en ciencias

sociales, psicología y educación;

una de las universidades está total-

mente concentrada en el campo

educativo (Universidad Pedagógica

Nacional de México).

c) Las universidades públicas, en par-

ticular las universidades pedagógi-

cas, y las universidades privadas

religiosas y con una orientación pro-

gresista, son los espacios donde se

han desarrollado experiencias de

formación inicial para los educado-

res de adultos. No se observa en

este campo la participación del sec-

tor privado. Por su parte, el Estado

no ha asumido un papel rector en

este campo, sino que ha dejado ha-

cer a las universidades. Aun más, en

algunos casos las instituciones se

han creado a partir de grupos de

educadores de adultos que ya cons-

tituían una organización o un equi-

po, o bien de personas naturales,

quienes han creado un espacio de

docencia, investigación e incluso en

algunos casos de desarrollo comu-

nitario. De allí la fragilidad de los

esfuerzos. Los convenios interinsti-

tucionales y/o la participación en re-

des, como los que desarrolla la Uni-

versidad Federal de Paraíba o el Di-

plomado en Educación Popular de

la Multiuniversidad Franciscana de

América Latina, son mecanismos

que pueden agregar fortaleza a es-

tos programas.

d) La oferta de formación inicial para

los educadores de adultos, de ca-

rácter marginal, no sólo se concen-

tra en las universidades, sino que

está escasamente presente en las

escuelas normales o los institutos

pedagógicos. Puede conjeturarse

que la escuela normal, institución

que desde el siglo XIX ha tenido el

cometido social de formar a los

maestros, no ha sido el lugar para la

formación de los educadores de

adultos. Al mismo tiempo, aun cuan-

do la escuela normal no se ha he-

cho cargo de formar a los educado-

res de adultos, una parte significati-

va de sus egresados trabaja en la

educación de adultos, sin contar con

una formación especializada y con

la disposición mayoritariamente a

enseñar a los adultos teniendo como

referencia la escuela de niños.

e) Se han desarrollado algunos progra-

mas conjuntos de formación inicial,

tal como un programa a cargo de una

fundación, una universidad y un go-

bierno local o provincial, para formar

como educador y profesor especia-

lizado en educación básica de adul-

tos (carrera de grado de cuatro años

de duración más un semestre de es-

pecialización, Instituto IDEAS, junto

con la Universidad Nacional de la

Patagonia “San Juan Bosco” y el

Consejo Provincial de Educación de

la provincia de Chubut, Argentina).

Esta carrera, orientada por un enfo-

que de educación popular, fue cerra-

da; en el presente se está gestio-

nando nuevamente su apertura.

f) Las carreras cuentan con pocos es-

tudiantes y son marginales en el

conjunto de la oferta educativa de las
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instituciones en las cuales se ubi-

can; aun más, sólo uno de los pro-

gramas tiene alcance nacional (la

Licenciatura en Intervención Educa-

tiva de la UPN México).

g) Los programas son recientes (im-

plementados entre 1999 y 2002, como

en el caso de las dos carreras de

México) o no se han implementado,

como en el caso de Uruguay; la ex-

cepción es el programa de la Uni-

versidad Federal de Paraíba, que

cuenta con una tradición importante.

Esta situación de fragilidad se evi-

dencia también en el cierre de carre-

ras, una de las carreras que fue in-

cluida como estudio de casa de in-

vestigación de Madrigal (UPN, Méxi-

co, 1999-2000) se encuentra ya cerra-

da. La carrera a la cual nos estamos

refiriendo es la carrera de Educador

y Profesor Especializado en Educa-

ción Básica para Adultos que se im-

partió en las ciudades de Trelew,

Esquel y Comodoro Rivadavia, pro-

vincia de Chubut, mediante acuerdo

tripartito de la Universidad Nacional

de la Patagonia San Juan Bosco, el

Consejo Provincial de Educación y

el Instituto de Estudios y Acción So-

cial (IDEAS). Todo esto hace referen-

cia a que los programas de forma-

ción no sólo son pocos sino inesta-

bles. Al mismo tiempo, parece em-

pezar un nuevo movimiento de aper-

tura de programas.

h) En las experiencias identificadas, es

fuerte la influencia de la educación

popular y de la investigación y siste-

matización educativas; la práctica y

la reflexión desde la práctica es uno

de los ejes curriculares relevantes

así como una orientación teórica y

práctica. Un punto a destacar es que

si bien la influencia de la teoría y prác-

tica de Paulo Freire ha sido fuerte en

la formación de los educadores de

adultos, no se concentra en las ca-

rreras de formación inicial de edu-

cadores de adultos sino que ha irra-

diado en las carreras de educación

en general, especialmente en paí-

ses como Brasil.

i) La experiencia de la Universidad de

Paraíba, Brasil, muestra cómo se

puede articular un proceso de forma-

ción con un proyecto de alfabetiza-

ción con un enfoque crítico, así como

la articulación universidad-sindica-

to. Los estudiantes trabajan su pro-

pia formación pedagógica, social y

política a través de su participación

en un proyecto educativo social.

j) Un mecanismo pedagógico intere-

sante es la doble modalidad del pro-

grama de la UPN, que puede ser de-

sarrollado como una licenciatura de

cuatro años de duración o como seis

diplomados diferentes (uno por cada

semestre de los tres primeros años

de la carrera).

k) Otro punto interesante es que los

programas establecen como requi-

sito que los estudiantes estén tra-

bajando en la educación de adultos

o bien los insertan en proyectos de

desarrollo, como es el caso de la

Universidad de Paraíba. De allí que

la práctica social y educativa está

más presente en estos programas;

en el caso de la Universidad de

Paraíba, la práctica que realizan los

estudiantes alfabetizando a los ope-

rarios se aleja de la práctica profe-

sional imperante en las carreras de

grado en educación, donde se asis-
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te a una escuela regular y una parte

considerable de la práctica consiste

en observar o desarrollar “clases”.

l) Un indicio del escaso desarrollo de

los programas de formación inicial

es que no existen especialidades,

las personas se forman en educa-

ción de adultos a secas, mientras

en la formación en servicio se detec-

tan innumerables especializaciones

en género, ciudadanía, alfabetiza-

ción, educación y trabajo, y otras. En

las carreras comunitarias, la forma-

ción se orienta principalmente hacia

la planeación rural o el trabajo so-

cial, que en la práctica operan como

especializaciones más amplias en

términos socioculturales que la pro-

pia educación de adultos.

m) La tendencia predominante sigue

siendo que las oportunidades de for-

mación que ofrecen las universida-

des u otras instituciones de educa-

ción superior sean en primer lugar

de formación continua abierta, tales

como programas de nivel de posgra-

do (maestrías o diplomados que tie-

nen como requisito de escolaridad

la licenciatura); en segundo lugar,

trayectos curriculares específicos o

un nivel de especialización en educa-

ción de adultos, inscritos en una ca-

rrera de educación en general y en ter-

cer lugar, una carrera inicial especiali-

zada en educación de adultos.

A partir de esta pequeña muestra de

programas, quedan claras las dos op-

ciones que han adoptado históricamen-

te las universidades: hacer una licen-

ciatura en educación de adultos o bien

una especialización al interior de una

carrera de educación; al mismo tiempo

aparecen varias alternativas al interior

de la cultura universitaria que rompen

este esquema; por un lado, el diploma-

do en educación popular, que se inscri-

be en el movimiento social de las ONG y

que se plantea ampliar el espacio de

formación incluyendo a profesionales

de las ciencias sociales y militantes

sociales y religiosos, con un fuerte én-

fasis en la sistematización educativa y

la educación popular; por otro el progra-

ma de formación de la Escuela Zé-Peao,

donde la formación se vincula en forma

permanente con un proyecto de alfabe-

tización, orientándose hacia la concien-

tización y la construcción de la ciudada-

nía. En estas dos propuestas, las insti-

tuciones ejecutoras de los programas

no están solas sino articuladas en re-

des sociales. En efecto, las institucio-

nes se vinculan con el CEAAL y otros or-

ganismos de la sociedad civil, en el

caso del Diplomado en Educación Po-

pular de la Multiuniversidad Franciscana

de América Latina, y con el sindicato de

la construcción, en el caso del progra-

ma de la Universidad de Paraíba.

Finalmente, queremos destacar las

experiencias innovadoras en formación

inicial, de origen comunitario, tales como

las del CESDER, Centro de Estudios so-

bre el Desarrollo Rural, Asociación Civil

(Puebla, México), que ofrece programas

en diferentes niveles educativos. La for-

mación en la licenciatura ya menciona-

da capacita a los jóvenes de la comuni-

dad “en la propia comunidad” para des-

empeñarse como profesionales cam-

pesinos; su formación incluye trabajo

comunitario en una región campesina

en situación de pobreza. En este senti-

do, los jóvenes quedan habilitados

como educadores de adultos campesi-
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nos y, al mismo tiempo, se transforman

a sí mismos, en una concepción más

amplia de lo que significa ser educador.

En suma una experiencia de formación

inicial de corte comunitario, a cargo de

una asociación civil.

Sobre la base de los antecedentes

reseñados, se concluye que la forma-

ción inicial de los educadores de adul-

tos es el área más olvidada de la forma-

ción de estos educadores, siguiendo la

tendencia de la formación docente en

general en los últimos 20 años. Sin em-

bargo, en el marco de las reformas edu-

cativas de los noventa, ha emergido en

gran parte de la Región una política pú-

blica orientada a cambiar esta tenden-

cia e interesada en mejorar y expandir

las oportunidades de formación inicial

para los educadores del sistema edu-

cativo regular, como una manera de re-

vertir el abandono anterior. Esta medida

no ha tenido lugar en el caso de los edu-

cadores de adultos sino que ha sucedi-

do un proceso de contracción. Además,

en el caso de la formación inicial de los

educadores básicos del sistema regu-

lar, se observa una elevación o jerarqui-

zación de los programas entre 1970 y

1995, más años de estudio y transfe-

rencia generalizada del nivel medio ha-

cia la educación superior (“terciariza-

ción”). Sin embargo, a mediados de los

noventa coexistían al interior de cada

país y entre los países de la Región ofer-

tas diferenciadas en términos de nivel

educativo, años de estudio y calidad, que

dieron lugar a “circuitos diferenciados”

de formación en la mayoría de los paí-

ses, en vez de una formación única. De

este modo, mientras un país como Cuba

contaba con una formación inicial “úni-

ca”, de 17 años de escolaridad para los

maestros básicos, otros países como

Chile contaban con circuitos diferencia-

dos en términos de años de escolari-

dad, de 15 a 17 años, pero con todos los

programas ubicados en instituciones de

educación superior; en otros países

como Brasil, la formación de los maes-

tros se ubicaba en niveles educativos

distintos, la educación superior univer-

sitaria y la educación media (G. Messina,

en estudio de la UNESCO en 17 países,

sobre la formación inicial de los maes-

tros, 1997, UNESCO-OREALC). En el momen-

to en que se realizó el citado estudio

(1995) varios países de la Región no que-

rían transferir la formación inicial de

maestros básicos al nivel de la educa-

ción superior, porque una formación

más jerarquizada podía llevar a un in-

cremento de los reclamos salariales de

este grupo. Este enfoque está todavía

presente en Brasil, que desea transferir

las carreras de formación inicial de

maestros primarios de las universida-

des hacia instituciones terciarias de for-

mación. Esta situación ha sido denun-

ciada por los educadores como parte

de una política de poner un alto a las

demandas laborales de los maestros

básicos en ejercicio.

Sobre la base de estos anteceden-

tes, se infiere que algunos de estos pro-

cesos de fragmentación de la formación

inicial de los maestros básicos para el

sistema educativo regular se reprodu-

cen en la formación inicial en educación

de adultos; en efecto, aquí también ob-

servamos “circuitos diferenciados” que

están aún más fragmentados, en forma

tal que cada programa es específico;

igualmente, las decisiones que se adop-

tan en torno de la formación de los

educadores de adultos están en gran parte
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determinadas por el interés de evitar un

crecimiento de las demandas laborales.

Otro hecho a destacar es que desde

fines de los noventa se incrementa la

puesta en marcha de innovaciones en

las carreras de formación inicial de edu-

cadores del sistema educativo regular,

que incluyen desde concursos naciona-

les de proyectos para promover la cali-

dad de la oferta hasta experiencias a

nivel de carrera o de aula, para propiciar

la construcción de conocimiento, la re-

flexión desde la práctica y la articulación

entre teoría y práctica, haciendo de esta

última un eje transversal a lo largo de la

carrera y propiciando las prácticas pro-

fesionales tempranas. También en los

programas de formación inicial para los

educadores de adultos se observa una

permanente referencia a la práctica, que

adquiere un carácter transversal, así

como a la reflexión desde la práctica y la

sistematización educativas.

A partir de la información disponible

(por revisión documental o por la con-

sulta a instituciones), se observan las

siguientes tendencias de cambio en los

programas de formación inicial de los

educadores de adultos:

a) En la década del noventa se cerraron

varias carreras de formación inicial

de educadores de adultos, como

parte de una política de considerar

que “no había mercado” para esa

profesión y que era más adecuado

ofrecer una formación general y lle-

var la formación en adultos a niveles

de posgrado o de especialización al

interior de la carrera educativa inicial.

Esta situación dio lugar a un arduo

debate, en el cual tuvo predominio la

posición favorable a la “formación

general”. Varias de las carreras ini-

ciales para formar educadores de

adultos se cerraron tanto en univer-

sidades como en institutos pedagó-

gicos. Esta tendencia al cierre se

mantuvo incluso hasta el año pasa-

do. Fue parte de una corriente más

general de acreditación de las es-

cuelas normales o institutos peda-

gógicos en varios países de la Re-

gión, donde se siguió la misma lógi-

ca: cerrar las instituciones con baja

cobertura para concentrar servicios

en nombre de la eficiencia, sin con-

siderar que se dejaba sin oportuni-

dades de educación superior a los

jóvenes de las ciudades pequeñas

y localidades rurales aledañas.

b) Al mismo tiempo, como parte de esta

tensión entre dos posturas clara-

mente diferenciadas y antagónicas,

varias instituciones de formación de

las provincias en Argentina han pre-

sentado ante el Ministerio de la Na-

ción proyectos de carreras iniciales

de formación en educación de adul-

tos, que se encuentran en proceso

de revisión y aprobación; por su par-

te, la Universidad Pedagógica Nacio-

nal de México, creó y puso en mar-

cha en 1999 la Licenciatura en Edu-

cación de Adultos, mientras en Uru-

guay se diseñó un Diplomado en

Educación Popular que está conce-

bido como de formación inicial, ya

que la escolaridad requerida para el

ingreso es educación secundaria (el

diplomado todavía no está funcio-

nando). Esto podría indicar una in-

versión de la tendencia y una apertu-

ra para espacios de formación ini-

cial en educación de adultos.
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Al analizar en forma conjunta la si-

tuación actual de la formación inicial de

los educadores de adultos y las tenden-

cias de cambio, resulta que se hacen

presentes configuraciones en transi-

ción, que oscilan desde una licenciatu-

ra en educación de adultos hasta for-

mas más abiertas de formación inicial.

En efecto, si bien las universidades con-

centran la oferta de formación inicial para

educadores de adultos, y adoptan la

estructura de “licenciatura en educación

de adultos” o de “tramo especializado

en adultos al interior de una licenciatura

en educación”, también aparecen opcio-

nes de formación inicial que no siguen

este esquema y que incluso se desa-

rrollan fuera de la universidad. Además,

aun la formación inicial que se realiza

desde la universidad busca la innova-

ción y se libera del esquema de una li-

cenciatura con un enfoque académico

tradicional; las formaciones iniciales

para los educadores de adultos ofreci-

das por las universidades contemplan

innovaciones curriculares que van des-

de un mayor énfasis en la reflexión des-

de la práctica hasta metodologías de

pedagogía por proyectos, talleres per-

manentes de reflexión para los estudian-

tes, énfasis en la sistematización y la

investigación. Aun más, las ofertas de

formación inicial buscan incorporar

como estudiantes a educadores que ya

estén trabajando en la educación de

adultos. Otra innovación a destacar es

que se combinan en la formación inicial

las modalidades presenciales y a dis-

tancia, situación que también representa

un cambio respecto del pasado y que

se ha hecho presente tanto en la forma-

ción inicial para los educadores de adul-

tos como para los educadores del sis-

tema educativo regular.

Las configuraciones más novedo-

sas de formación inicial se encuentran

en las propuestas que están a mitad de

camino entre la formación inicial y la

continua o que hacen formación inicial

“en servicio”, tales como diplomados,

profesorados o cursos para personas

que ya son educadores, ya sea educa-

dores de adultos o educadores de la

propia universidad, para formarse como

formadores. Otra innovación a destacar

es que se forma a nivel inicial a educa-

dores de adultos a través de ONG y me-

diante propuestas curriculares centra-

das no en la educación de adultos sino

en la formación para el sector rural o

para el trabajo social, que contemplan

al mismo tiempo una cierta especiali-

zación en educación de adultos y en

educación popular. En este marco, la

formación inicial para los educadores

de adultos transita desde el esquema

de la licenciatura escolarizada y presen-

cial hasta formas abiertas y comunita-

rias, que combinan regímenes de alter-

nancia escuela-comunidad y una orga-

nización mediante proyectos. Un punto

a destacar es que aun en los progra-

mas más abiertos de formación inicial

para los educadores de adultos se bus-

ca la acreditación, mientras la figura de

la licenciatura unifica la mayoría de  las

propuestas. (Este comentario no debe

leerse como una crítica a la acredita-

ción sino como una tendencia que se

presenta.) Igualmente interesa alertar

acerca de la necesidad de diseñar con-

figuraciones curriculares de formación

inicial que incluyan a los educadores de

adultos en servicio, sin crear circuitos

paralelos con los jóvenes egresados de

la educación media; aun más, que es-



/  56

tos programas sean lo suficientemente

abiertos en términos de requisitos de

ingreso y acreditación, para que se cum-

pla el principio de una formación perma-

nente y crítica para todos.

3. Instituciones y programas de forma-

ción continua

3.1. La formación continua en servicio

Encontramos en esta área un conjunto

amplio y diverso de programas; pode-

mos afirmar que, en alguna medida, to-

dos los programas de educación de adul-

tos se acompañan con programas de

formación de sus educadores. La forma-

ción continua en servicio concentra no

sólo un mayor número de programas que

la formación inicial sino también más

innovaciones, siguiendo la misma ten-

dencia que la formación docente para el

sistema educativo regular.

El campo de la formación continua en

servicio para los educadores de adultos,

que en un primer momento se presenta-

ba como homogéneamente lleno, inme-

diatamente queda diferenciado en dos

sectores: los programas de formación

continua en servicio de carácter guberna-

mental y los coordinados por las ONG.

Un punto a destacar es que en el con-

junto del campo de la formación conti-

nua en servicio, se hace evidente la rela-

ción entre el modelo de educación de

adultos que organiza el programa y sus

proyectos de formación.

3.1.1. La formación continua “en servi-

cio” del sector gubernamental

En las formas más escolarizadas de la

educación de adultos del sector estatal,

donde predominan las prácticas esco-

larizadas y los maestros titulados y con

cargos estables, encontramos que tam-

bién es mayoritaria un tipo de formación

concebida como entrenamiento, como

actividad práctica y para mejorar la prác-

tica, como un proceso instrumental que

le brinda herramientas a los educado-

res, para que estos puedan ser ejecu-

tores o administradores eficientes de

los programas. En este marco, las acti-

vidades de formación se limitan a mo-

dalidades tales como: cursos o talleres

puntuales y episódicos, atención indivi-

dual, más cercana a la supervisión que

al acompañamiento, clases presencia-

les “modelo” o ejemplares, con la asis-

tencia de un grupo de educadores. Las

acciones de formación se orientan casi

exclusivamente a los educadores que

atienden directamente a los adultos y

se sigue una lógica de cascada, con

todos los riesgos de alterar el sentido

de la formación y sin incorporar prácti-

cas de investigación en los procesos.

Sin embargo, aun en los programas

gubernamentales formales de educa-

ción básica de adultos, están ocurrien-

do cambios importantes en la formación,

que se orienta por un enfoque hacia las

competencias, por concepciones cons-

tructivistas del aprendizaje y por una

orientación incluyente, que involucra al

conjunto del personal educativo, deno-

minado por algunas instituciones “la ca-

dena pedagógica” (incluye a educado-

res, supervisores, directores, asesores,

otros).

A poco andar empezamos a encon-

trar otros signos significativos de cam-

bio en la formación en servicio en el

aparato del Estado, particularmente en
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los programas intersectoriales de edu-

cación de adultos, en las innovaciones

curriculares flexibles y modulares, en los

programas para poblaciones específi-

cas y en los programas que suscriben

el aprendizaje independiente.

En estos espacios más abiertos de

algunos países, donde predominan los

educadores voluntarios o solidarios, la

formación se define como un proceso

incluyente que involucra a todas las fi-

guras de la institución, mientras se

adoptan enfoques que ubican como

centro de la actividad la reflexión desde

la práctica en colectivos de educadores.

Se hace presente un intento por romper

la estrategia de la cascada y articular

los equipos de los distintos niveles de

la administración pública (nacional o

federal, estatal-estadual-provincial, lo-

cal). Además, las modalidades presen-

ciales de formación se acompañan cada

vez más con modalidades a distancia y

con la incorporación de las nuevas tec-

nologías de la información. Es impor-

tante destacar que en algunos  progra-

mas de educación de adultos abiertos,

la formación se desarrolla comprome-

tiendo a figuras educativas diferencia-

das, un educador comunitario a cargo

de los grupos de aprendizaje y figuras

que cumplen funciones de mediación,

acompañamiento, seguimiento y pro-

moción de la formación; estas figuras

se denominan “personal de oficinas

centrales”, “personal de servicios edu-

cativos de los estados” y “técnicos do-

centes” en una institución como el INEA

(Instituto Nacional para la Educación de

los Adultos, México),8 o asesores (ase-

sores centrales, locales e itinerantes),

en el caso de CONAFE.9 Si bien las figu-

ras de INEA y CONAFE no son equivalen-

tes en términos de funciones, dan cuen-

ta del interés común por contar con una

estructura educativa más compleja y

basada en vínculos múltiples y en ins-

tancias colegiadas, sin limitarse a un

educador que trabaja solo a cargo de

un grupo.

En el caso del INEA, se está imple-

mentando un modelo educativo abierto,

denominado Modelo de Educación para

la Vida y el Trabajo (MEVyT), que integra

los subprogramas de alfabetización y

educación básica para adultos en una

estructura curricular de “educación para

la vida y el trabajo”, basada en compe-

tencias sociales y educativas y organi-

zada por ejes curriculares y núcleos de

interés. En este marco de puesta en

marcha de programas de educación de

adultos innovadores, la formación está

cambiando en forma acelerada. Por un

lado, se está diseñando un sitio web de

formación e iniciando acciones en la

educación vía satélite. El sitio web es

definido como un espacio múltiple don-

de coexisten seminarios y talleres en lí-

nea, foros de discusión, biblioteca digital,

noticias de interés y vínculos con otros

sitios y redes. En el caso del INEA, el si-

tio web de formación busca ser un ele-

mento de apoyo a la acción de los equi-

pos de formación de los estados; en

una segunda etapa, se orientará a reali-

zar la formación directa del personal vo-

luntario y de otras figuras instituciona-

les.

Por otro lado, se han promovido en

el INEA las estrategias que permitan ge-

nerar espacios comunes entre educa-

dores de distintos estados y niveles de

descentralización, con la finalidad explí-

cita de lograr un espacio más participa-

tivo e igualitario y liberarse de la moda-

8 INEA, organismo gu-
bernamental, autónomo
y descentralizado, don-
de se concentra el ma-
yor número de partici-
pantes de la educación
básica de adultos en
México.

9 CONAFE (Consejo Na-
cional de Fomento Edu-
cativo), institución au-
tónoma del gobierno de
México, concebido co-
mo un organismo com-
pensatorio ante la des-
igualdad, de orientación
comunitaria, que ofrece
múltiples programas
educativos, entre otros
un programa de educa-
ción secundaria comu-
nitaria (grados siete a
nueve), orientado a
educar a niños, jóvenes
y adultos de comunida-
des rurales pequeñas y
aisladas, comunidades
indígenas y campamen-
tos agrícolas.
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lidad de la formación en cadena. La

modalidad más innovadora ha sido la

convocatoria a congresos pedagógicos

regionales de asesores (personal vo-

luntario que se hace cargo de la coordi-

nación directa de los grupos de apren-

dizaje); la modalidad o figura del con-

greso ha sido concebida como un pro-

ceso en el tiempo, con momentos más

densos, antes que como un encuentro

puntual, orientado a dinamizar los es-

pacios locales. En este sentido, el con-

greso incluyó un sistema de acciones

tales como: promover actividades de

reflexión y sistematización en las locali-

dades, enmarcadas en grupos de tra-

bajo; propiciar la escritura de textos o

ponencias acerca de su propia prácti-

ca; organizar reuniones locales y con-

gresos por estado y, finalmente, selec-

cionar los equipos de algunas localida-

des, y al interior de ellos algunos ase-

sores, para participar a modo de repre-

sentantes de sus grupos de trabajo en

los congresos regionales, presentando

ponencias y participando en talleres. En

el plazo de un año (fines del 2002 a fines

del 2003) se realizaron tres congresos

regionales, con una participación de 200

asesores promedio por congreso, y per-

sonal de los equipos estatales y de la

dirección académica de las oficinas

centrales. La evaluación de los congre-

sos puso de manifiesto que tuvo lugar

una reflexión colectiva acerca de la edu-

cación de adultos, del papel del INEA y

de la tarea del asesor, y que se estable-

ció un espacio de confianza. Igualmen-

te, los congresos permitieron visualizar

los principales logros y dificultades de

la institución, acortar las distancias en-

tre los distintos niveles pedagógico-ad-

ministrativos y promover los talleres de

formación. Es interesante destacar que

la modalidad de congreso estuvo orga-

nizada en torno de la reflexión de los

asesores acerca de su experiencia, pro-

piciando procesos de sistematización

en diferentes niveles.

Otras modalidades innovadoras de

formación desarrolladas desde el INEA

son: a) La realización de talleres de re-

flexión desde la práctica en los estados,

principalmente destinados a asesores,

técnicos docentes (figura que hace la

mediación entre el asesor y la institu-

ción y que en algunos estados también

capacita) y personal del estado, como

una actividad coordinada en forma di-

recta desde el nivel central. Dado que

persisten prácticas escolarizadas entre

los asesores, entendiendo por tales es-

tructuras que reproducen relaciones de

uno que sabe versus otro que no sabe,

este taller permite observar los estilos

de aprendizaje y generar prácticas más

participativas; b) la elaboración de ma-

teriales escritos y audiovisuales para la

formación; en particular un “Manual del

asesor”, destinado a acompañarlo en

sus procesos de autoformación; c) vi-

deo conferencias que se están dise-

ñando como parte de un sistema de

aprendizaje y no como eventos aislados

entre sí. En suma, las estrategias adop-

tadas en el INEA para la formación combi-

nan los cambios en el modelo de forma-

ción, la ampliación del alcance de los pro-

cesos en términos de formar a educado-

res y formadores y la incorporación de

nuevas tecnologías de la información.

El CONAFE (Consejo Nacional de Fo-

mento Educativo, México), en el marco

del programa de la postprimaria, ha

generado también modalidades de for-

mación que buscan vínculos más hori-
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zontales entre sus miembros así como

alejarse significativamente del esque-

ma de cascada. El proceso de forma-

ción de los instructores del CONAFE cons-

tituye una de las piedras angulares del

proyecto.10 La formación es definida

como un proceso constante, demostra-

tivo (o en la práctica) y colegiado, que

promueve el aprendizaje por cuenta pro-

pia, en congruencia con el hecho de que

el programa de la postprimaria propicia

el estudio independiente de los partici-

pantes (niños, jóvenes y adultos). La for-

mación, caracterizada como “capacita-

ción”, se realiza a través de dos modali-

dades básicas: a) la modalidad intensi-

va, mediante talleres locales para los

instructores y asesores locales en

áreas consideradas fundamentales

para el proyecto (metodología de apren-

dizaje por cuenta propia, expresión oral,

lecto-escritura, matemáticas, inglés),

con el apoyo de los asesores del nivel

central; b) modalidad de “capacitación

artesanal”, que se fundamenta en el

principio de aprender haciendo, me-

diante la estancia o permanencia de

nuevos instructores en algunos centros

de la postprimaria, para que entren en

contacto con el proyecto, lo conozcan en

la práctica, observen a los instructores

en la práctica y aprendan a partir de los

vínculos que estos establecen con los

estudiantes.

Un mecanismo de coordinación a

destacar es la delegación por parte de

los organismos gubernamentales, de la

ejecución de la formación en servicio en

las universidades o en las ONG, aun

cuando conservan la administración y

seguimiento del proceso. A modo de

ejemplo, el INEA desarrolló junto con la

UPN (1996-2000) un Diplomado en Siste-

matización de las Prácticas Educativas

con Adultos (SIPREA), de modalidad pre-

sencial, para favorecer el desarrollo de

su personal, en particular de los técni-

cos docentes, mejorar la calidad de los

servicios e implementar proyectos de

acción comunitaria que permitan diver-

sificar la acción educativa. El diploma-

do adoptó una modalidad descentrali-

zada, formó a casi 2200 técnicos docen-

tes e involucró a más de 30 institucio-

nes de educación superior, ya que al

descentralizarse la ejecución en los

estados, las delegaciones del INEA es-

tablecieron acuerdos con las universi-

dades locales. Es importante destacar

que el SIPREA fue un programa “extraor-

dinario” que no se institucionalizó ni tuvo

continuidad. El carácter innovador del

programa radicó en la promoción de los

procesos de sistematización educativa

así como en ofrecer un programa de for-

mación integral, prolongado en el tiem-

po y común a todos los estados partici-

pantes. Las principales limitaciones

detectadas en el programa fueron la

escasa tradición de las instituciones de

educación superior en la formación de

los educadores de adultos así como la

dificultad para compatibilizar la puesta

en marcha de los nuevos programas del

INEA con el tiempo que los educadores

necesitaban para participar en el diplo-

mado.

El Viceministerio de Educación Alter-

nativa de Bolivia también cuenta con un

programa de formación en servicio a

distancia para los educadores de adul-

tos (Programa FEJAD) que es ejecutado

en convenio con la UNED de España. El

programa se creó en el marco de una

alta demanda de capacitación en el área

de la educación de adultos (unos 3000

10 El programa de la
posprimaria fue evalua-
do por E. Pieck; cfr. do-
cumento de la bibliogra-
fía. En el informe final
de la evaluación se
destaca que el proceso
de formación es una de
las piedras angulares
del proyecto y al mismo
tiempo una de las ten-
siones y los desafíos
centrales del mismo.
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profesores a principios de los noventa).

A partir de los años ochenta surgieron

algunas experiencias de capacitación

para los educadores de adultos, todas

ellas por iniciativa de grupos particula-

res y/o de la iglesia católica. A fines de

los noventa, la entonces Subsecretaría

de Educación Alternativa, y un conjunto

de instituciones de la Iglesia, ONG y or-

ganismos gubernamentales de forma-

ción, se unieron para organizar un pro-

grama de estudios a distancia. La UNED

de España aceptó garantizar el proceso

y la titulación. De este modo se creó la

Licenciatura en Pedagogía con mención

en Educación de Jóvenes y Adultos, de

dos años de duración (1200 horas peda-

gógicas), que otorga el título de “Espe-

cialista universitario en Educación de

Jóvenes y Adultos”. El programa, desti-

nado a profesores ya dedicados a la

educación de adultos en zonas rurales,

se inició en 1998 con alrededor de 400

estudiantes inscritos; el segundo cur-

so, que comenzó en 1999, contó con

unos 300 participantes. El plan de estu-

dios es a distancia y es acompañado

por tutores que trabajan en espacios

locales; se combina la asistencia indi-

vidual con las sesiones grupales; está

constituido por 12 módulos de aprendi-

zaje e incluye un trabajo de tesis; el pro-

grama ofrece una formación educativa

general que incluye desde técnicas de

estudio y autoaprendizaje hasta desa-

rrollo comunitario e investigación edu-

cativa; la carrera tiene un costo de 700

USD aproximadamente; el título es reco-

nocido tanto en Europa como en Boli-

via; los exámenes de los estudiantes

son enviados para su corrección a la

UNED de España.

Desde el aparato del Estado se for-

ma a los instructores comunitarios que

trabajan simultáneamente con niños y

jóvenes; es el caso ya mencionado del

programa de la “postprimaria” (progra-

ma para completar la educación bási-

ca), que surge en 1996 como una expe-

riencia piloto en el marco del CONAFE.

Los instructores de esta institución se

caracterizan por ser jóvenes egresados

de la educación secundaria (equivale a

nueve grados de escolaridad), con una

edad promedio de 20 años, que prefe-

rentemente tuvieron experiencia en los

cursos comunitarios de la misma insti-

tución. Los instructores viven en la co-

munidad y son apoyados por el CONAFE

para permanecer en ella por tiempos

prolongados (unos dos años) y al mis-

mo tiempo continuar sus estudios. La

formación de los instructores es con-

gruente con el enfoque pedagógico del

programa, de inserción comunitaria y

orientado al estudio independiente. La

formación consta de dos momentos:

uno inicial, intensivo y otro continuo, que

se lleva a cabo a través de un sistema

de tutorías, desarrollado por asesores

locales y apoyado por asesores del ni-

vel central. La percepción de los aseso-

res respecto de los formadores fue un

tema polémico en el programa; en al-

gunos casos los instructores percibie-

ron que los asesores estaban dema-

siado alejados del programa como para

cumplir su tarea de acompañamiento;

en algunos estados los instructores de

mejor formación comenzaron a cumplir

funciones de asesores; en otros esta-

dos se ha creado la figura del asesor

itinerante, recurriendo a instituciones

locales como universidades. El funcio-

namiento del programa muestra que las

funciones de educador o instructor ver-
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sus formador o asesor pueden ser inter-

cambiables; igualmente, que es intere-

sante la articulación entre dos momen-

tos de la formación en servicio, el inicial

y continuo así como la relación entre la

formación y el apoyo a la continuidad de

estudios de los educadores.11

Una estrategia frecuente en los pro-

gramas estatales de formación en ser-

vicio es que están organizados en dos

momentos: uno inicial o de inducción o

iniciación en el programa y otro conti-

nuo o de actualización; esta estructura

se presenta tanto en el programa de la

postprimaria, arriba reseñado como en

el INEA, donde existe un programa de

implantación del nuevo modelo (MEVyT,

ya citado), que forma a los asesores en

un taller intensivo de 20 horas, seguido

de talleres periódicos de actualización,

tanto temáticos o referidos a los ejes y

módulos del programa, como más ge-

nerales, de reflexión desde la práctica.

En el caso de los programas de al-

fabetización también se observa esta

tendencia a diferenciar entre un mo-

mento intensivo inicial y la capacitación

en servicio; en el Plan Maestro de Alfa-

betización del Perú (Ministerio de Edu-

cación, 2002-2012) no sólo se mantienen

estos dos momentos sino que la capa-

citación también está planteada como

un proceso que involucra a distintos

actores: por un lado, especialistas de la

sede central y de regiones y otros profe-

sionales y por otro, los promotores de

la alfabetización. También en el Plan

Maestro la capacitación se apoyará con

materiales multimedia que promuevan

el autoaprendizaje.

Otro mecanismo interesante de for-

mación consiste en promover desde el

Ministerio de Educación la participación

de los estudiantes de los Institutos Pe-

dagógicos en los procesos de alfabeti-

zación, así como capacitar a maestros

de colegios públicos y privados en tor-

no de la alfabetización y la educación

de adultos, como una manera de pro-

mover su formación como educadores

polivalentes; una experiencia de este

tipo se está desarrollando en ciudad de

Guayaquil, Ecuador, involucrando a la

División de Educación Popular Perma-

nente del Ministerio de Educación y a

colegios públicos y privados.

Un punto importante a destacar es

que así como en los programas más

escolarizados de la educación de adul-

tos se observan avances en materia de

formación, también en los programas

innovadores la formación presenta ten-

siones y aspectos no resueltos; por un

lado, se han hecho grandes avances

en los programas más innovadores en

términos de que la formación incluye a

todos los tipos de educadores y se sus-

tenta en la reflexión desde la práctica;

pero al mismo tiempo se sigue forman-

do con una lógica de formación en cas-

cada, para preparar a los educadores

como administradores de los progra-

mas.

El último tema a considerar son las

articulaciones entre el Estado y la so-

ciedad civil en el campo de la educa-

ción de adultos y cómo estas influyen

en las modalidades de formación en

servicio para los educadores de adul-

tos. A modo de ejemplo, en el progra-

ma colombiano “Nariño: territorio libre

de analfabetismo”, ha tenido lugar una

concertación entre la Gobernación de

Nariño y la sociedad civil, para planifi-

car e implementar procesos continuos

de alfabetización de adultos; el progra-

11 Cfr. E. Pick, Reporte
Final del Estudio sobre
la Posprimaria Comuni-
taria Rural del CONAFE,
1999.
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ma busca incorporar a las comunida-

des, las familias y los educadores; igual-

mente se plantea formar educadores de

adultos capaces de orientar y liderar pro-

cesos de formación y de acompañar a

las comunidades en la búsqueda de so-

luciones educativas. Una de las pro-

puestas en materia de formación con-

siste en crear una escuela de formación

de educadores populares itinerante y

equipada con alta tecnología. Desde el

programa se destaca que la formación

de los educadores de adultos debe con-

siderar aspectos tales como: el desa-

rrollo del espíritu crítico, la capacidad de

generar en los estudiantes la autoges-

tión del conocimiento, la capacidad de

asumir el conflicto como una de las di-

mensiones de la realidad; en suma, un

profesional capaz de actuar como inves-

tigador de su propia práctica.

3.1.2. La formación continua en servicio

de las ONG

La formación en servicio que se realiza

desde las ONG se diferencia significati-

vamente de la formación en servicio que

tiene lugar desde el aparato del estado.

En primer lugar, las ONG conciben de

otra manera la educación de adultos,

como un proceso comunitario que per-

mite el empoderamiento de las organi-

zaciones y los sujetos. Además, las ONG

trabajan principalmente en el campo de

la educación para la ciudadanía, la sa-

lud y el medio ambiente; en algunos

casos también desarrollan acciones de

alfabetización; sin embargo, el campo

de la educación para el trabajo con adul-

tos suele estar poco transitado por és-

tas. Un punto a destacar es que en el

campo de las ONG la formación se abre

a múltiples especializaciones en la prác-

tica, que se articulan con el principio de

formar líderes y formadores de las pro-

pias comunidades.

Muchos de los programas de las ONG

trabajan en más de una subárea de la

educación de adultos, buscan crear si-

tuaciones multiplicadoras en las comu-

nidades y se interesan por la formación

de líderes y promotores comunitarios.

De alguna manera esto se acerca a los

procesos de formación de formadores.

En este marco, los procesos de for-

mación continua en servicio de educa-

dores de las ONG están marcados por

estas opciones. Aun más, los educado-

res populares que trabajan en las ONG

son diferentes a los que trabajan en el

sector gubernamental de la educación

de adultos; se trata de educadores con

compromiso político, que se reconocen

más como militantes que como educa-

dores y que asumen el papel de líderes

comunitarios.

Otra experiencia a destacar son las

escuelas de promotores o de líderes,

que se orientan a formar por ejemplo

autoridades municipales, miembros de

organizaciones civiles, dirigentes de or-

ganizaciones sociales, agrupaciones y

partidos políticos (tales como CESEM,

Centro de Servicios Municipales “Heri-

berto Jara”, México).

También GEM (Grupo Estudios de la

Mujer), ONG de México, forma a mujeres

como líderes comunitarias en temas

tales como desarrollo sustentable con

enfoque de género, acceso a la justicia

para las mujeres, educación y cambio

cultural con equidad y paz, y otros. El

objetivo de la formación es fortalecer a

los organismos de mujeres así como
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multiplicar las posibilidades de actua-

ción de las mujeres en sus espacios

organizativos. La formación se realiza

por proyectos (implican procesos largos

de formación, de uno a tres años) o por

demandas o solicitudes específicas por

parte de grupos; en este último caso se

realizan talleres en torno a 30 horas

pedagógicas.

Las ONG también desarrollan acom-

pañamiento de experiencias locales a

través de talleres de formación (a modo

de ejemplo, Centro Memorial Dr. Luther

King, Cuba). Algunas ONG se dedican

casi exclusivamente a la formación de

dirigentes y promotores de ONG, asig-

nándole importancia central a la prácti-

ca de la sistematización (Instituto Mexi-

cano para el Desarrollo Comunitario,

IMDEC, Guadalajara, estado de Jalisco).

Algunos programas de alfabetización

y educación básica para adultos han

sido también espacio de formación de

los propios educadores así como un

espacio de experimentación de pro-

puestas pedagógicas y de estrategias

didácticas; es el caso de Acción educa-

tiva, una ONG del Brasil. La línea de for-

mación atiende tanto a educadores de

programas gubernamentales como no

gubernamentales; se organizan proyec-

tos específicos dependiendo de la de-

manda y junto con los educadores; es-

tos proyectos de formación se ubican

tanto en el campo de la educación po-

pular como del sistema público esco-

lar. Desde esta institución se forma tan-

to a educadores como a administrado-

res y otras figuras.

El programa de Alfabetización Soli-

daria de Brasil también se caracteriza

por formar alfabetizadores de una ma-

nera interinstitucional y multiplicadora.

Alfabetización Solidaria es un progra-

ma conjunto del gobierno federal, los

gobiernos estaduales, la iniciativa pri-

vada y la sociedad civil, donde los lla-

mados “ciudadanos solidarios” adop-

tan alumnos de los grandes centros ur-

banos. 204 universidades, encargadas

de la ejecución pedagógica del progra-

ma en los municipios, asumen princi-

palmente el proyecto de ejecución ini-

cial, así como tareas de formación de

alfabetizadores, seguimiento y evalua-

ción; están involucrados 1500 profeso-

res en todo el país, que actúan como

voluntarios. Los alfabetizadores son

miembros de la comunidad que se for-

man en las universidades y que, una

vez capacitados, ingresan a la red de

educadores de adultos de su munici-

pio. En cada módulo de aprendizaje se

produce una renovación de los

alfabetizadores, posibilitando la capa-

citación de otras personas de la comu-

nidad, que muchas veces son absorbi-

das por la red oficial de enseñanza y

devienen líderes comunitarios. El mo-

delo favorece la multiplicación de es-

fuerzos y fortalece la descentralización

y el desarrollo de las organizaciones ci-

viles.

Las experiencias reseñadas de for-

mación de alfabetizadores ponen de

manifiesto la relación estrecha entre el

modelo de educación de adultos y el

modelo de formación.

3.2. La formación continua abierta

Los programas de formación continua

abierta se caracterizan por su gran di-

versidad en términos del tipo de institu-

ciones que lo ofrecen, orientación, te-
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mática y nivel de especialización. El lu-

gar desde donde se ofrecen en su casi

totalidad los programas de formación

continua son las universidades —públi-

cas y privadas— y el CREFAL (Centro de

Cooperación Regional para la Educa-

ción de Adultos en América Latina y el

Caribe), organismo internacional dedi-

cado exclusivamente a la formación de

educadores de adultos. Los programas

transitan desde las especializaciones y

los diplomados a los profesorados y las

maestrías; sólo una universidad ofrece

un programa de doctorado (Universidad

Federal de Paraíba). En todos los pro-

gramas identificados se establece co-

mo requisito de escolaridad la licencia-

tura, con la excepción de los cursos de

extensión en educación de adultos que

ofrece la Universidad Federal de Per-

nambuco.

Sin embargo, aparecen instituciones

nuevas que hacen formación continua;

a modo de ejemplo, la Secretaría del

Trabajo y Previsión Social de México

cuenta con un Programa de Multihabili-

dades para capacitar en oficios especí-

ficos a los instructores de la educación

para el trabajo; junto con la formación

específica se ofrece capacitación peda-

gógica; esta formación los transforma

en instructores acreditados ante la de-

pendencia. También la Secretaría forma

mediante cursos intensivos facilitadores

en el campo del desarrollo humano.

En una de las universidades (Uni-

versidad Federal de Pernambuco) el

programa de especialización se realiza

especialmente para los maestros del

sistema municipal de educación, que

trabajan con jóvenes y adultos en el sis-

tema escolarizado. Es interesante des-

tacar que en el caso de esta universi-

dad brasileña el programa se organiza

desde un núcleo de investigación, en-

señanza y educación popular, que se

pone al servicio de la educación de adul-

tos. Además de la especialización (360

horas), pensada para maestros con li-

cenciatura, la universidad ofrece cursos

de extensión universitaria en el campo

de la educación de adultos (80 a 40 ho-

ras) para aquellos maestros que quie-

ren apoyo en algunos aspectos de su

práctica pedagógica; a diferencia del

programa de especialización, estos cur-

sos no cuentan con certificación. Una

situación similar se presenta en la Uni-

versidad de Paraíba, que ofrece forma-

ción inicial (curso de pedagogía con un

tronco común seguido de habilidades

específicas incluyendo educación de

jóvenes y adultos) y formación continua,

a través de un programa de posgrado

en educación popular que incluye es-

pecialización, maestría y doctorado, así

como una formación inicial y en servicio

para profesores alfabetizadores que tra-

bajan alfabetizando a obreros de la in-

dustria de la construcción.  En este tipo

de universidades, el trabajo con los adul-

tos en proyectos orientados por enfo-

ques de educación popular nutre los

procesos educativos de la formación

continua, y viceversa.

También desde las universidades se

ha promovido la participación de los

estudiantes de educación en programas

de alfabetización, como parte de su ser-

vicio social en las carreras respectivas

(Universidad de Luján, Universidad de

Buenos Aires, Argentina).

Es interesante destacar que las uni-

versidades que ofrecen programas de

formación continua para los educado-

res de adultos también suelen tener tra-
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bajos de investigación en este campo,

desarrollan acciones educativas con

adultos en las comunidades o cuentan

con un desarrollo teórico en el campo

de la educación popular.

La duración de estos cursos de pos-

grado es altamente variable; oscila en

el caso del CREFAL desde talleres de una

semana con 40 horas pedagógicas, a

diplomados con unas 160 a 200 horas;

en el caso de un diplomado a distancia

de la UPN, la duración se eleva a nueve

meses, con 210 horas pedagógicas; la

especialización de la Universidad Fede-

ral de Pernambuco tiene una duración

de 360 horas; en el caso de las maes-

trías, los diplomados o los profesora-

dos, de dos a tres años; finalmente, el

doctorado propone un camino curricu-

lar de tres años.

Las universidades ofrecen en su

mayoría programas de formación inicial

y de formación continua abierta en for-

ma simultánea; es el caso de la Univer-

sidad Federal de Paraíba, la Multiuni-

versidad Franciscana de América Lati-

na, la UPN (Universidad Pedagógica Na-

cional) de México. Sin duda crear “siste-

mas de programas” fortalece la oferta

de formación. La combinación más fre-

cuente es licenciatura seguida de maes-

tría; sin embargo, la UPN México ha he-

cho un diseño modular ingenioso; cuen-

ta con dos licenciaturas (una en educa-

ción de adultos y otra en intervención

educativa, donde adultos es mención),

y una de ellas, la de educación de adul-

tos, puede transformarse en una oferta

de formación continua abierta, ya que

cada semestre de la licenciatura se pue-

de ofrecer como un diplomado indepen-

diente, cuyo nombre va cambiando, de

acuerdo con los temas y ejes que se

adoptan en cada semestre; a partir de

la licenciatura se pueden generar seis

diplomados independientes, estos a su

vez se pueden acreditar para la licen-

ciatura.12 Hasta la fecha sólo se ha

puesto en marcha el diplomado corres-

pondiente al primer semestre de la li-

cenciatura.

También el CREFAL cuenta con una

oferta múltiple de formación continua

abierta, que permite la continuación de

aprendizajes y el retorno de los partici-

pantes, con propuestas donde progre-

sivamente se busca la articulación con

instituciones y con acciones de investi-

gación. En la actualidad, ofrece diplo-

mados de un mes de duración, con una

duración variable de 160 a 200 horas

pedagógicas y cursos, talleres y semi-

narios de una semana, con 40 horas

pedagógicas; la flexibilidad curricular se

expresa, además, en el hecho de que la

participación en los diplomados puede

realizarse por dos vías: por módulo (uno

o más) o por diplomado completo; ade-

más el CREFAL (junto con el ILCE) ofrece

una maestría en comunicación y tecno-

logías educativas, de dos años de du-

ración, que no cuenta con especializa-

ción en educación de adultos. El reto del

CREFAL desde su fundación (1951) como

organismo internacional, ha sido libe-

rarse del esquema de una escuela de

posgrado, que ofrece una oferta fija de

cursos de libre inscripción, a título indi-

vidual.

En este campo de la formación con-

tinua abierta se observa una mayor ten-

dencia a la especialización; ya no se for-

ma en educación de adultos sino en te-

máticas específicas, tales como admi-

nistración en educación de adultos, en-

señanza de nivel medio de adultos, edu-

12 Los semestres sépti-
mo y octavo de la licen-
ciatura están destina-
dos a elaborar el pro-
yecto de titulación, con-
secuentemente no dan
lugar a diplomados.
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cación popular, problemáticas y áreas

de intervención en la educación de per-

sonas jóvenes y adultas, educación in-

dígena, calidad, educación a distancia,

alfabetización, educación y desarrollo

sustentable, formación docente, etc.

Además cuenta con una larga tradición

en los talleres de sistematización de la

práctica educativa, investigación y forma-

ción de educadores.

La oferta de formación continua

abierta se orienta principalmente a for-

mar educadores o profesionales de

otras áreas de las ciencias sociales; sin

embargo, la población objetivo son fun-

damentalmente los educadores. El Di-

plomado de la UPN, México, marca una

diferencia, ya que está pensado para

formar “formadores”, entendiendo por

tales a profesores de la misma univer-

sidad interesados en fortalecer el cam-

po de la educación de adultos en los

espacios locales en los cuales se des-

empeñan.

El CREFAL, por su parte, forma tanto a

educadores de adultos como a forma-

dores y administradores de la modali-

dad; además forma a educadores y ad-

ministradores del sistema educativo

regular, que se acercan a la Institución

interesados en temáticas como siste-

matización, investigación educativa,

gestión, educación y desarrollo susten-

table, y otras, que no son privativas de la

educación de adultos. También partici-

pan en CREFAL otros educadores del sis-

tema educativo regular, porque les inte-

resa saber de la educación de adultos

para formar a otros educadores del sis-

tema educativo regular o para trabajar

en grupo con sus compañeros del área

en que se desempeñan, que son “adul-

tos”, en una concepción amplia del tér-

mino. De allí que en los últimos años

se ha ido gestando en CREFAL, a partir

de su propia práctica como centro

formador, una definición ampliada de lo

que es la educación de adultos, pensa-

da más para el conjunto de las activida-

des con jóvenes y adultos y sin circuns-

cribirla a la concepción más arraigada,

asociada con los grupos sociales mar-

ginados.

La mayoría de los programas de for-

mación continua abierta son presencia-

les; por el contrario, el diplomado de la

UPN opera a distancia e incluye apoyo

con materiales y otros medios como

programas de televisión, trabajo indivi-

dual y en grupos de estudio. En este di-

plomado se combina la modalidad de

educación a distancia con un enfoque

pedagógico centrado en la reflexión de

la práctica educativa y un peso impor-

tante asignado a la investigación y la sis-

tematización. El CREFAL, por su parte ofre-

ce mayoritariamente diplomados pre-

senciales pero existen algunos semi-

presenciales, combinando espacios

virtuales (foro y materiales en línea) con

teleconferencias y espacios presencia-

les intensivos; fue el caso por ejemplo

del Diplomado en Elaboración de Mate-

riales Virtuales, realizado en convenio

con el ILCE (Instituto Latinoamericano de

la Comunicación Educativa, 2002), que

tuvo una duración de cuatro meses, con

un periodo final de una semana para

producir en forma definitiva los materia-

les digitales. De igual modo, el Diplo-

mado de Sistematización Educativa, en

convenio con el CRENO (Centro Regio-

nal de Educación Normal de Oaxaca,

2004), contó con un foro virtual de acom-

pañamiento a todo el proceso. Lo inte-

resante de este diplomado es que se
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realizó a nivel local (Oaxaca), participa-

ron formadores de once escuelas nor-

males del estado, contó con un equipo

docente interdisciplinario del CREFAL

constituido como grupo de trabajo per-

manente, combinó momentos presen-

ciales con el foro virtual y se realizó con-

forme a lo previsto, ya que las cuatro

semanas intensivas presenciales se

ubicaron a lo largo de seis meses de

aprendizaje durante los cuales los par-

ticipantes elaboraron proyectos de sis-

tematización y ensayos acerca de sus

aprendizajes.

Uno de los programas, el diploma-

do de la UPN, cuenta con una innovación

importante: está diseñado a partir de

competencias profesionales y busca

promover el trabajo en equipo y la

autorresponsabilidad. Otros de los pro-

gramas han diseñado su tarea siguien-

do una lógica por disciplinas y diferen-

ciando entre formación general y espe-

cífica o referida a la educación de adul-

tos. La reflexión desde la práctica y la

sistematización de la experiencia a tra-

vés de la escritura, son componentes

de una parte significativa de la oferta de

formación continua abierta. Igualmen-

te, tiene fuerte presencia el enfoque de

la educación popular.

Todos los diplomados del CREFAL

culminan con la realización de proyec-

tos individuales o grupales de investi-

gación, sistematización, desarrollo de

materiales y otros. Igualmente, los pro-

gramas de maestría, especializaciones,

doctorados y otros de las universidades

deben cumplir con la confección de tra-

bajos de tesis o proyectos de sistemati-

zación.

El diplomado a distancia de la UPN

permite observar las ventajas de este

tipo de modalidad; en efecto, se ofrece

a nivel nacional, en 32 sedes de la UPN y

en la Escuela Nacional de Educadoras,

localizadas en 21 estados del país;

cuenta con una mayor cobertura (250

alumnos en el último semestre) y con

una disposición a flexibilizar los requi-

sitos de ingreso; en efecto, se hace re-

ferencia a que en el futuro se piensa abrir

la carrera a educadores en servicio que

cuenten sólo con bachillerato.

Es interesante observar cómo algu-

nas de las instituciones que ofrecen pro-

gramas de formación continua abierta

están permanentemente en proceso de

redefinir su oferta y de crear sistemas

modulares. Es el caso de la UPN de Méxi-

co, que ha modificado su oferta en for-

mación para educadores de adultos. En

el pasado ofreció una Maestría en Edu-

cación de Adultos, que se impartió a dos

generaciones, con una modalidad de un

día a la semana, ocho horas diarias,

durante dos años. Para volver a ofrecer-

la, la institución hace referencia a que

es necesario evaluarla, así como elevar

el nivel de formación de los docentes

que impartían el programa. También la

UPN ofreció una Especialización en For-

mación de Educadores de Adultos, que

impartió a 10 generaciones, mediante

una modalidad semiescolarizada, en

sesiones semanales de ocho horas,

con un año de duración. A estos progra-

mas se unen los otros tres que están

vigentes en la actualidad: la Licenciatu-

ra en Intervención Educativa, con un

área específica en Educación de Adul-

tos, la Licenciatura en Educación de

Adultos y el Diplomado en Educación de

Adultos, que es una variante modular de

la anterior.

Se observa que las universidades
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flexibilizan sus programas tanto en tér-

minos de espacio como de tiempo y de

las modalidades pedagógicas; a modo

de ejemplo, mientras algunas institucio-

nes cuentan con un alcance nacional,

otras realizan experiencias acotadas,

que luego someten a evaluación; igual-

mente, las instituciones reducen el tiem-

po de los programas de posgrado de

dos a un año, o de un estructura escola-

rizada de asistencia diaria a una me-

nos exigente para el estudiante, de un

día o dos a la semana. El CREFAL por su

parte realizaba en los primeros años de

su creación13 talleres intensivos de 18

meses, posteriormente los redujo a seis

meses y finalmente a talleres o diplo-

mados presenciales de un mes, en los

que se puede también participar módu-

lo a módulo. Al mismo tiempo, cuenta

desde el año 2001 con la maestría en

comunicación y tecnologías educativas,

de dos años de duración, que en la ac-

tualidad se está ofreciendo por segun-

da vez.

Una hipótesis que se infiere de la

información disponible en relación con

la escasa demanda por formación abier-

ta continua en el campo de la educa-

ción de adultos, es que los programas

incorporan escasamente a los educa-

dores de adultos, que trabajan en las

escuelas, en los círculos, en los pro-

gramas abiertos de educación de adul-

tos o en otros proyectos, mientras se

orientan hacia otros grupos, como do-

centes intermedios, planificadores, coor-

dinadores de programas. En el mismo

sentido, predominan estilos de adminis-

tración de los programas que no contri-

buyen a que se incorporen los educa-

dores de adultos, por ejemplo, se reali-

zan en las capitales de los estados, con

una modalidad de cursos fijos o con

componentes a distancia virtuales, aun

cuando sus potenciales participantes no

tienen acceso a la computadora. De este

modo, nos animamos a conjeturar que

la demanda social podría crecer si la

oferta de programas de formación con-

tinua abierta se reorientara hacia los

educadores de adultos y sus intereses,

se desarrollara en mayor grado a nivel

local y adoptara enfoques de aprendiza-

je del estilo de “reflexión desde la práctica

y sistematización” que recuperaran la ex-

periencia de los participantes y buscaran

la producción de conocimiento en el mar-

co de comunidades de educadores.

La tendencia ya señalada acerca de

que la formación continua abierta se

especializa en temáticas específicas, se

integra con el hecho de que desde el

punto de vista de la acreditación, las ins-

tituciones de formación continua abier-

ta evalúan y certifican sus programas en

forma independiente.

Todos los programas de formación

continua “abierta”, como su nombre lo

pone de manifiesto, están disponibles

o son abiertos al público en general y el

acceso se realiza como una acción in-

dividual. Además, una parte importante

de los programas requieren de un pago

por matrícula, aun cuando en algunos

de ellos existen programas de becas.

Estos factores asignan al campo una

gran vulnerabilidad. A partir de los ante-

cedentes reseñados, todo parece indi-

car que este es un campo aun menos

regulado que el de la formación inicial,

donde el estado no tiene participación

alguna.

En la formación continua abierta para

los educadores de adultos se hace pre-

sente la misma tendencia que para la

13 El CREFAL inició sus
tareas en 1951. En los
primeros años de la dé-
cada del 50 se ofrecie-
ron talleres intensivos
de 18 meses, de los
cuales el último semes-
tre era para realizar un
proyecto con trabajo de
campo.
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formación inicial: cierre de carreras en

nombre de la no rentabilidad. A modo

de ejemplo, en Chile se cierra a media-

dos de los noventa la mención en edu-

cación de adultos que ofrecía la Maes-

tría en Educación de la UMCE (Universi-

dad Metropolitana de Ciencias de la

Educación, universidad pedagógica); en

México se cierra un programa de maes-

tría de la Escuela Normal Superior de

Michoacán (ahora Instituto Michoacano

de Ciencias de la Educación) que incluía

varias especialidades, entre ellas la

educación de adultos.

  Finalmente, un punto importante a

analizar es que del total de institucio-

nes que constituyen el campo de la for-

mación continua abierta, sólo una, el

CREFAL, es una institución destinada a

la formación en el campo de la educa-

ción de adultos. Desde su creación tuvo

el mandato institucional de hacerse car-

go de la formación de los formadores

de educadores de adultos, enmarcado

en los primeros años por el enfoque de

la educación fundamental. En la prácti-

ca, sin embargo, se ha dedicado a for-

mar tanto formadores como educado-

res de adultos, y también a educadores

del sistema educativo regular. La histo-

ria del CREFAL sintetiza la historia de la

educación de adultos en América Lati-

na. Orientado en sus orígenes por una

perspectiva humanista, que recupera-

ba toda la tradición de la educación ru-

ral, planteado como un proyecto triparti-

to de la UNESCO, la OEA y el gobierno de

México, el CREFAL fue capaz de sintetizar

una perspectiva continental con un en-

foque interdisciplinario y participativo,

trabajando con las comunidades loca-

les. La alfabetización funcional y todo el

peso de la educación desarrollista en

los sesenta, fueron alejándolo gradual-

mente de esa tradición más libertaria

que escolarizada. Sin embargo, el

CREFAL fue un espacio de experimenta-

ción muy cercano a la educación popu-

lar en los ochenta y contribuyó a legiti-

mar la práctica de la sistematización

educativa en forma continua hasta la

fecha. Los años noventa, cuando los pro-

cesos de modernización educativa se

fortalecieron y enraizaron la lógica de la

racionalidad instrumental, fueron el pun-

to máximo de la crisis para la educa-

ción de adultos en América Latina y para

el propio CREFAL, en términos del alcan-

ce y sentido de sus acciones. En con-

secuencia, se transformó paulatinamen-

te en un centro de enseñanza antes que

de experimentación e investigación, una

institución de formación continua abier-

ta orientada principalmente a participan-

tes mexicanos, con una lógica de es-

cuela de postítulo y en la cual empeza-

ron a participar en mayor grado forma-

dores y administradores del sistema

educativo regular. Las evaluaciones rea-

lizadas hacen referencia a la necesidad

de crear un nuevo proyecto, que recupe-

re su especificidad en torno a la proble-

mática de los adultos, la visión conti-

nental de la educación y al mismo tiem-

po desenvuelva en plenitud una teoría y

una práctica donde confluyan desde

Paulo Freire y la educación popular hasta

las contribuciones más significativas de

la pedagogía, las ciencias sociales y la

filosofía. Un proyecto donde se pueda

integrar en forma permanente la inves-

tigación y la formación así como las pe-

ticiones de las comunidades con una

visión educativa y política que sea uni-

versal sin ser abstracta. Esto requiere

reinstalarse en redes institucionales,
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nucleadas en torno de un trabajo espe-

cífico. La coordinación de un proyecto

de formación para América Latina, acom-

pañado de procesos de investigación,

puede ser la ventana de oportunidad

para los próximos años. Un tema para

la reflexión es acerca del modelo edu-

cativo que tendría que gestarse en

CREFAL hacia el futuro; sin duda, la orga-

nización en torno de un núcleo de inves-

tigación, experimentación y enseñanza,

como se está haciendo en algunas uni-

versidades, se constituiría en un pun-

to de partida altamente promisorio.

La oferta de formación continua en

el campo de la educación de adultos es

parte de la oferta de formación continua

en educación en general y ésta a su vez

de la educación continua en todos los

campos y disciplinas, entendiendo por

tal toda la oferta que se inscribe en el

principio del aprendizaje permanente en

todos los campos del saber (desde cur-

sos breves sin acreditación ni pre-re-

quisitos hasta doctorados).

El campo de la educación continua

es tan diverso como escasamente sis-

tematizado e investigado. A nivel de Amé-

rica Latina ha tenido lugar un crecimiento

acelerado de programas de posgrado

que son parte de la educación continua.

En la práctica, la educación continua se

ha conformado principalmente como

una oferta para los sectores de alta es-

colaridad. El campo de la educación no

ha sido ajeno a esta proliferación de

“educación continua de élite”, que ofre-

ce especializaciones, maestrías y doc-

torados en educación; sin embargo, los

temas educativos centrales se mueven

en torno de la administración, la ges-

tión, la planificación, la evaluación o el

currículo; la formación continua en edu-

cación de adultos sigue siendo mino-

ría al interior de la oferta de formación

educativa continua.

A partir de estas reflexiones es ne-

cesario preguntarse quiénes participan

en la formación continua para la educa-

ción de adultos; sin duda la mayoría de

los educadores de adultos que traba-

jan han participado en programas de

formación en servicio; el punto es de-

terminar cuántos de ellos han sido par-

te además de programas de formación

continua y/o de formación inicial.
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Los antecedentes reseñados confir-

man que la formación de los educado-

res de adultos es un ámbito marginal,

que está lejos de constituirse como un

subsistema de formación o como un lu-

gar organizado según una estructura de

redes y comunidades de aprendizaje.

Igualmente, los programas de la forma-

ción inicial y la formación continua de

estos educadores se encuentran sepa-

rados entre sí. Sin embargo, han tenido

lugar algunos procesos de articulación

entre ambos, así como existen algunos

programas alternativos y consolidados

de formación de educadores de adul-

tos.  En términos de articulación son in-

teresantes los acuerdos entre organis-

mos ejecutores de la educación de adul-

tos y universidades, para desarrollar

programas de formación continua en

servicio. Igualmente destacan las arti-

culaciones entre formación inicial y for-

mación continua al interior de una mis-

ma institución, y de ambas con la in-

vestigación y con programas innovado-

res de educación de adultos.

La revisión de los programas nos

confirma una vez más la fragilidad de

las categorías de “formación inicial” y

“formación continua”; en efecto, algunos

programas están a medio camino en-

tre las dos categorías, ya que implican

una habilitación profesional básica y un

cambio en su condición inicial, y al mis-

mo tiempo se ofrecen para personas

que quieren trabajar o trabajan como

educadores de adultos, independiente-

mente de su situación laboral (en servi-

cio o desempleado), y de su formación

inicial (con o sin formación inicial peda-

gógica).  Igualmente, se observa que la

denominada “formación continua” es un

conjunto de programas vividos como

CAPÍTULO IV. Hacia dónde vamos

discontinuos desde los participantes y

organizados de la misma manera des-

de las instituciones que los ofrecen. A

esto se unen los efectos de las condi-

ciones de trabajo en la formación conti-

nua; a modo de ejemplo, en el caso de

México, los educadores voluntarios pre-

sentan una alta rotación laboral, debi-

do a los escasos incentivos económi-

cos y a las características mismas de

los talleres iniciales de inducción o im-

plantación, que por su orientación ins-

trumental, centrada en los aspectos de

administración del currículo, alejan a

los futuros educadores. Esto implica,

desde el punto de vista institucional, “ti-

rar la capacitación por la ventana”, y

desde el punto de vista de los educa-

dores, una imposibilidad de anclar los

aprendizajes y orientarse hacia una for-

mación permanente.

También se confirma que, cuando

la formación se inscribe en institucio-

nes ejecutoras de la educación de adul-

tos, cuanto más abierto es el programa

de educación de adultos, existen más

probabilidades de que la formación sea

innovadora y se libere de los esquemas

escolarizados. Igualmente, los lugares

más propicios para la formación conti-

nua son aquellas universidades o ins-

tituciones que han logrado constituirse

como espacios de investigación, expe-

rimentación y formación.

Cambios significativos en la forma-

ción de educadores sólo son posibles si

se cambia la educación de adultos y sus

límites. Al mismo tiempo, la educación

de adultos necesita, para transformarse,

de educadores comprometidos con la

transformación social y las concepciones

del aprendizaje como proceso colectivo

de construcción de conocimiento.
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Una tendencia importante es que,

mientras los programas de formación

de las ONG se estructuran a partir de

una investigación y lectura de la prácti-

ca de los participantes, en los progra-

mas de formación en servicio del esta-

do, se parte de un modelo relativamen-

te homogéneo de formación que “se

aplica” a la realidad. En el primer caso,

el núcleo de la formación son los gru-

pos o comunidades de educadores, en

el segundo, los educadores considera-

dos a título individual. Igualmente, mien-

tras en las ONG la formación se estruc-

tura a partir de “áreas o temas emer-

gentes”, en el caso de los programas

del estado, existe una tendencia a tra-

bajar en términos de temas escolariza-

dos, que permitan al educador formar-

se para aplicar y administrar un currícu-

lo de educación de adultos, igualmente

organizado por asignaturas; esto suce-

de aun cuando el currículo de la educa-

ción de adultos esté organizado por ejes

y temas de interés; la palabra clave es

formación “preestablecida” por oposi-

ción a emergente. La reflexión y la siste-

matización de la práctica, a partir de

compartir experiencias, es un estilo pro-

pio de las ONG y de algunas universida-

des, aun cuando también existen inten-

tos aislados desde el aparato del esta-

do. De allí que sólo en el campo de las

ONG y de las universidades se observa

un esfuerzo consciente y predominante por

desarrollar procesos de formación a par-

tir de recuperar y potenciar los conocimien-

tos de los educadores.

 Las políticas de formación de edu-

cadores de adultos no están explicitadas

en los planes nacionales o programas

de desarrollo social y educativo de la

mayoría de los países. En este sentido,

el Estado ha estado ausente de este

campo. Una excepción sin duda la cons-

tituye el programa de Alfabetización So-

lidaria, que fue convocado desde el Es-

tado, con una convocatoria amplia a las

universidades, la iniciativa privada y la

sociedad civil. Lo interesante es que este

programa es de alfabetización, donde la

formación ingresa como un componente

y no como el propósito central.

Las iniciativas que se identifican en

las universidades se han originado más

en personas o grupos de educadores

de adultos e investigadores del campo

que en políticas institucionales. Una de

las posibles causas del poco eco que

tiene la formación inicial —y que resulta

como un círculo vicioso— es que no so-

lamente el Estado no ha garantizado

oportunidades de formación sino tam-

bién que tampoco ha garantizado opor-

tunidades de desarrollo profesional

para los que decidan formarse en el

campo de la formación inicial.

En los organismos gubernamenta-

les ejecutores de la educación de adul-

tos, merece destacarse el cuestiona-

miento a la formación en cascada junto

con la búsqueda de nuevas modalida-

des de formación en servicio, orienta-

das hacia la reflexión desde la práctica,

el principio de aprender haciendo y el

trabajo en colectivos, en la perspectiva

de la formación permanente. Sin em-

bargo, si bien se han iniciado estos

importantes procesos de cambio en la

formación, ésta sigue siendo secunda-

ria en el conjunto de las acciones, y su-

bordinada al currículo y su administra-

ción. Igualmente, el gasto asignado a

la formación es marginal en el conjunto

del gasto de las instituciones. En el

campo de las ONG es donde se observa
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mayor claridad acerca del carácter es-

tratégico de la formación de los educa-

dores, en tanto hace posible la constitu-

ción de líderes comunitarios y de gru-

pos organizados que recuperan su pa-

labra.

En términos de los educadores que

participan en los programas, se obser-

va que: a) las oportunidades de forma-

ción se orientan principalmente hacia los

educadores de adultos en servicio; de

ahí que las posibilidades de ingresar al

campo resulten poco visibles desde fue-

ra; b) en algunos países el personal vo-

luntario del sector gubernamental es el

que cuenta en mayor grado con oportu-

nidades de formación de corto plazo y

de carácter instrumental, que son más

parte de los “deberes” de la función que

espacios de libre elección; c) por el con-

trario, los educadores de adultos titula-

dos cuentan con mayores probabilida-

des de acceso a la formación continua.

La formación sigue la distribución des-

igual del capital simbólico formal con

que cuentan los educadores. Nueva-

mente, no se han creado espacios co-

munes para educadores de adultos con

orígenes y desarrollos altamente dife-

renciados.

Asimismo, la formación se orienta

principalmente hacia los educadores

que trabajan coordinando en forma di-

recta grupos de aprendizaje de adultos,

mientras unos pocos programas están

pensados para la formación de forma-

dores o hacia el conjunto de las figuras

que participan en el proceso. Si bien si-

gue dando vueltas el concepto de “edu-

cador polivalente”, en la práctica esta for-

mación no se realiza; además, los es-

pecialistas están conscientes de que la

formación polivalente sólo es posible

para personas que cuentan con altos

niveles de escolaridad; en consecuen-

cia, plantearse estos perfiles para edu-

cadores comunitarios puede ser una

manera más de establecer “objetivos

imposibles”.

Un punto central que hemos omiti-

do en este estudio son las condiciones

de trabajo y salario de los educadores,

así como su impacto en los procesos

de formación. Dada la situación de in-

clusión excluyente que caracteriza a

América Latina, los educadores son uno

de los grupos sociales más amenaza-

dos por las políticas neoliberales, es-

pecialmente cuando son personal vo-

luntario no sindicalizado ni organizado.

Los gobiernos están más dispuestos

a invertir en formación que en salarios.

Muchas veces se han justificado las di-

ficultades de la educación de adultos

para mejorar su calidad y cobertura

apelando a la falta de formación de los

educadores, como si esta fuera una res-

ponsabilidad de tipo individual. Aun

más, la política de profesionalización

ha consistido en generar procesos de

formación para satisfacer los requeri-

mientos de la operación y administra-

ción curricular. Queda aquí una gran

tarea pendiente: sensibilizar a los go-

biernos en torno del papel clave del

educador en los procesos educativos,

así como acerca de la impostergabili-

dad de crear oportunidades de forma-

ción permanentes, abiertas y participa-

tivas desde el Estado, y de garantizar

condiciones adecuadas de trabajo y sa-

lario. La ausencia de políticas en este

sentido compromete la concepción

misma de educación pública y de lo

público en la vida social.

La creación de un consorcio institu-
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14 “Rithy Panh. El agri-
mensor de memorias”,
en La Jornada sema-
nal, núm. 509, 5 de di-
ciembre de 2004, Méxi-
co. Cineasta camboya-
no que filmó el genoci-
dio del régimen khmer.

cional que se haga cargo de la forma-

ción de los educadores de adultos, se

presenta como una tarea necesaria y

largamente dilatada. Igualmente la cons-

trucción de un espacio o proyecto de for-

mación y acreditación de educadores y

formadores a nivel de América Latina,

con la participación progresiva de los

países miembros.

Desde el proyecto regional podría

experimentarse en torno a nuevos mo-

delos de formación-investigación; sin

embargo es necesario acercar la forma-

ción a los educadores, con una lógica

diferente a “llevar” los programas. Antes

bien, la tarea es construir programas

específicos y diversificados con los edu-

cadores y desde sus problemáticas.

Una de las responsabilidades del pro-

yecto sería garantizar una formación ini-

cial a todos los educadores de adultos,

diferente de acuerdo con sus inscrip-

ciones institucionales y al mismo tiem-

po con elementos comunes. Una forma-

ción más centrada en el aprendizaje que

en la acreditación, en la cual la acredita-

ción sea el signo del reconocimiento al

trabajo realizado y no un fin en sí mismo.

Una institucionalidad abierta, colectiva,

que busca multiplicar esfuerzos y en pro-

ceso permanente de aprendizaje, para

que los educadores recuperen su condi-

ción de sujetos a partir de recuperar su

palabra. Una formación que, al igual que

la educación de adultos, se inscriba en

los movimientos sociales emergentes y

donde los educadores aprendan a partir

de hacer, convivir y compartir.

Al pensar en un proyecto de forma-

ción de nivel regional no estamos ha-

ciendo referencia a una propuesta ges-

tada desde arriba, a la cual se adhieren

instituciones que en la práctica siguen

trabajando en forma aislada o que es-

tán interesadas en incorporarse para

ampliar su espacio de “reclutamiento”

y dominio. Antes bien, estamos pensan-

do en un proyecto con minúscula, sin

nombre que lo identifique, que se orga-

niza progresivamente a partir de traba-

jos a nivel local. El cineasta camboyano

Rithy Panh, que se nombra a sí mismo

como “agrimensor de memorias”, de-

clara que: “contrario a lo que había creí-

do al principio, volver a vivir es también

reconquistar la palabra y la memoria”,14

agregando que su tarea es testimoniar

y escuchar, que la memoria debe ser

un punto de referencia, sin incurrir ni en

la banalización ni en la complacencia.

Define su producción como un cuestio-

namiento antes que como una res-

puesta o una demostración. Lo opues-

to a guardar silencio.

El campo de estudio al cual está re-

ferido este texto —la formación de los

educadores de adultos—, se presenta

en una primera lectura como lejano y

menor o poco importante respecto del

“tema” que compromete a Panh, el ge-

nocidio camboyano. Sin embargo,  este

texto se inscribe en la misma intencio-

nalidad: ser testigo para que las perso-

nas que trabajan en la educación de

adultos se reconozcan en él. Hacer me-

moria permite renacer o volver a nacer

a quien recuerda. Los educadores de

adultos y las personas que trabajamos

de distinta forma en la educación de

adultos necesitamos recordar quiénes

somos y hacer este ejercicio de la me-

moria como colectivo. Y en una segun-

da mirada, al hacer memoria de que la

educación de adultos ha estado conde-

nada al silencio y ha sido puesta al mar-

gen de las políticas públicas, debemos
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reconocer que también ella ha estado

sujeta a formas menos visibles de ge-

nocidio. En efecto, la marginalización de

la educación de adultos ha tenido lugar

cuando en América Latina su presencia

resulta cada vez más necesaria, ya que

millones de personas adultas no han

completado la educación básica o se

declaran “analfabetas”.

La tarea consiste en buscar nuevas

modalidades cooperativas de formación,

donde se propicie tanto el trabajo inte-

rinstitucional real como las comunida-

des de producción de conocimiento a

través de procesos de sistematización

de la experiencia. La formación puesta

al servicio de la crítica, entendiendo por

tal no sólo la búsqueda de alternativas

frente a lo instituido sino la capacidad

de decir “no me dejo gobernar”, la rebe-

lión contra el dogma o las verdades es-

tablecidas por la autoridad, para abrir-

nos a nuevas formas de búsqueda y

descubrimiento. Para Foucault (2003: 11),

la crítica tiene la función de la desujeción

respecto de la política de la verdad.15

Promover políticas de la memoria, lo

opuesto a políticas de la verdad, para

los educadores de adultos es posibili-

tar que recuperen su condición de suje-

tos, al reconocerse en su práctica y en

su resonancia social.
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OFERTA

1) Participación ciudadana y auditoría social para el desarrollo. 
2) Género y democracia.

1. Economía, trabajo y fortalecimiento para el desarrollo sosteni-
ble con equidad de género.

2. Educación y cambio cultural con equidad, respeto, diversi-
dad y paz. 

3. Acceso a la justicia para las mujeres.
4. Legislación y ciudadanía Derechos humanos de las mujeres y

la participación ciudadana.

Preparan sus programas dependiendo de la demanda. Cada
proyecto tiene su especificidad y se sitúan tanto en el ámbito
de la educación popular como en el sistema público escolar.
De igual forma los materiales didácticos se preparan según la
demanda. En general sus programas han formado profeso-
res, técnicos, coordinadores y educadores de programas gu-
bernamentales y no gubernamentales; se da asesoría y segui-
miento a los consejos comunitarios de la capital y del interior,
actividad organizada por la ONG IEBAC. Asesoría a educadores
de jóvenes y adultos dentro de programas de la secretaría de
educación; formación inicial a educadores y coordinadores pe-
dagógicos a personal del programa de alfabetización del con-
sejo comunitario de Grande Sao Paulo CCECAS, entre otros.

ESTRATEGIAS:
La estrategia general consiste en elaborar los proyectos junto
con los educadores según sus demandas.

Desarrollo Profesional.

Especialización en fundamentos de la educación de jóvenes y
adultos. (Este programa se realiza especialmente para los maes-
tros del sistema municipal de educación que trabajan con jóve-
nes y adultos en sistema escolarizado.Talleres de actualiza-
ción en la práctica pedagógica.

Curso de Pedagogía Projeto Escola Zé Peão – formação de
profesores alfabetizadores Programa de Pós-Graduação em
Educação Popular Projeto Escola Zé Peão – formação de pro-
fesores alfabetizadores.

Licenciatura en intervención educativa. Área específica. Educa-
ción de personas jóvenes y adultas.

Diplomado: Problemáticas y áreas de intervención de la edu-
cación de personas jóvenes y adultas.

ANEXO 1
LISTADO DE INSTITUCIONES CONSULTADAS VÍA CUESTIONARIO QUE CONTESTARON

DEPENDENCIA

Alforja

GEM, Grupo de Educación
Popular con Mujeres

Acción Educativa

Secretaría de Educación
Pública. Subdirección de
Educación Básica para
Adultos

Universidad Federal de
Pernambuco, Núcleo de
investigación, enseñan-
za y atención de Educa-
ción de Adultos y Educa-
ción Popular, NUPEP

Universidad Federal de
Paraiba

UPN (LIE)

UPN Ajusco

PAÍS

Costa Rica

México

Brasil

México
Distrito
Federal

Brasil

Brasil,
Paraiba

México

México
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PAÍS

México

México

Regional,
América
Latina, sede
en Uruguay,
Montevideo

DEPENDENCIA

UPN Ajusco

CREFAL

REPEM, Red de Educa-
ción Popular entre muje-
res de América Latina y
el Caribe

OFERTA

Licenciatura en educación de adultos.

Cada semestre también se ofrece como diplomado y sus ma-
terias optativas como cursos de actualización a población abier-
ta.

Diplomados, talleres, seminarios, cursos, Maestría en educa-
ción a distancia.

Red de Educación Popular entre mujeres de América Latina y
el Caribe Red de educación popular entre mujeres que realiza
actividades de formación de educadoras: la red trabaja en las
áreas de educación de adultos y género, educación para el
trabajo y para la ciudadanía y los derechos humanos; la red
realiza formación en servicio, formación no formal e informal
para educadoras, formación en la acción, formación de líde-
res, sistematización de la experiencia, seminarios presencia-
les y virtuales, se promueve la formación de educadoras y
promotoras en educación, género y economía.
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       PAÍS          INSTITUCIÓN DEPENDENCIA PROGRAMA RESPONDIÓ

      TIPO DE CARÁCTER SI NO

    INSTITUCIÓN

 1 México Algaba, planeación ONG Privada Formación de instructores X
y proyectos Comunitarios CONAFE

en planes de desarrollo
comunittario

 2 Perú Alternativa, Centro de Escuela de Privada X
Investigación Social y líderes del
Educación Popular cono norte

 3 Bolivia Centro Boliviano de In- ONG Privada Curso de Fortalecimiento X
vestigación y Activida- de Docentes y Directivos
des Educativas CEBIAE

 4 Costa Rica Centro de Estudios y ONG Privada Género y Democracia X
Publicaciones
ALFORJA

 5 Cuba Centro Martin Luther Universidad Pública Formación de Educadores X
King Populares

 6 México Centro Operacional ONG Privada Escuela, gobierno X
de Vivienda y y ciudadanía
Población, A. C.
 (COPEVI)

 7 Colombia Colegio Alejandro Gó- Colegio Público X
mez Muñoz Lerma:
Una utopía posible

 8 México CONAFE-Consejo Na- Ejecutora Pública Programa de Educación X
cional de Fomento inicial y su repercusión
Educativo percusión en la educación

de adultos

 9 México, Consejo Nacional de Ejecutora Pública Programa Nacional de For- X
Chiapas Educación para la madores de Programas

Vida y el Trabajo de EDJA

10 México Convergencia de Orga- ONG Privada X
D. F. nismos Civiles, A. C.

Sistema Nacional de
Fortalecimiento Ins-
titucional

11 México CRECER, Desarollo Edu- ONG Privada Formación de Promotores
Chihuahua cativo y Social S. C. Comunitaios para el

Desarrollo Municipal.

ANEXO 1 BIS

LISTADO DE INSTITUCIONES CONSULTADAS1

1 Consideramos que respondió ya sea con el cuestionario enviado, mediante entrevista o mediante el envío de un documento informativo
institucional. Hay instituciones que no respondieron de ninguna manera sin embargo, están contempladas en el informe, ya que había
información disponible de ellas en fuentes documentales.

* Por otra parte, es importante mencionar que de varias instituciones no pudimos obtener la referencia en cuanto al programa de formación
ofertado por ninguna vía.

nota*
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PAÍS          INSTITUCIÓN DEPENDENCIA PROGRAMA RESPONDIÓ

      TIPO DE CARÁCTER SI NO

    INSTITUCIÓN

12 México CREFAL, Centro de Coo- Interna- Público Diplomados X
Michoacán peración Regional para cional Talleres

la Educación de Adultos Cursos
en América Latina Seminarios
y el Caribe Maestría en comunicación

y tecnología educativa

13 México Enlace Comunicación ONG Privada Educación Comunitaria X
Capacitación, A. C. Indínea para el Desarrollo

Autónomo

14 Argentina, Fundación IDEAS Institu- Fundación Privada X
Buenos to de Estudios y Educa-
Airtes ción Social

15 México, D.F. Grupo de Educación ONG Privada Economía y Desarrollo X
Popular con Mujeres, Sostenible
A. C.

16 Panamá Instituto Cooperativo ONG Privada Programa Educativo X
Interamericano (ICI)  ICI 2002-2003-07-07

17 México, Instituto Mexicano ONG Privada Escuela Metodológica X
Guadalajara, para el Desarrollo Nacional
Jalisco Comunitario, IMDEC

18 México Instituto Nacional para Ejecutora Pública Formación permanente X
la Educación de los de progra-
Adultos mas de

EDA

19 México, Instituto Superior de Universidad Pública Políticas educativas para X
Estado de Ciencias de la población en estado
México Educación del estado de pobreza

de México

20 México, Instituto Tecnológico Universidad Privada X
Guadalajara de Estudios Superiores
Jalisco de Occidente:

Cátedra Pablo Freire

21 Uruguay, Multiversidad Francis- ONG Privada Maestría en Educación X
Montevideo cana de América Latina Popular

22 Brasil, NUPEP/UFPE (Universidad Universidad Pública Formación de Educadores X
Pernambuco Federal de Pernambuco de Jóvenes y Adultos

23 Guatemala Proyecto de Desarrollo ONG Privada Proceso Microregional X
Santiago (PRODESSA)

24 México, D.F. Sistema Nacional de ONG Privada Programa Nacional de X
Promoción y Capacitación Educación Sexual
en Salud Sexual en el ámbito comunitario

25 México, D.F. Subdirección de Educación Ejecutora Pública Programa de Educación X
Básica de Adultos de Progra- Básica para Personas
DGO-SEDF, SSSEDF mas EDA Jóvenes y Adultas

26 Brasil, Universidad de Río Grande Universidad Pública Programa Alfabetizacão X
Natal, RN de Norte Solidaria
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PAÍS          INSTITUCIÓN DEPENDENCIA PROGRAMA RESPONDIÓ

      TIPO DE CARÁCTER SI NO

    INSTITUCIÓN

27 México, Universidad Autónoma Universidad Pública Programa de Estudios X
Cd. Juárez, de Ciudad Juárez Culturales y de Género
Chihuahua

28 México, Universidad de las Universidad Privada Seguimiento y retroalimen- X
Puebla Américas tación para la Construcción

de la Propuesta Educativa

29 Colombia Universidad del Cauca Universidad Pública Especialización en Pedago- X
gía de la Lectura y la
Escritura

30 México, D. F. Universidad Pedagógica Universidad Pública Proceso de Enseñanza- X
Nacional Unidad Ajusco Aprendizaje con personas

jóvenes y adultas

31 Brasil, Universidad Federal Universidad Pública Projeto Escola Zé Peão X
Paraiba de Paraiba e o

Sindicato dos
Trabalhadores

32 Bolivia, Viceministerio de Ejecutora Pública Formación de Educadores X
La Paz Educación Alternativa de progra- de Jóvenes y Adultos

mas de
Educación
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   PAÍS               DEPENDENCIA                                         OFERTA

ANEXO 2
LISTADO DE INSTITUCIONES

PROGRAMAS, DESCRITOS SOBRE LA BASE DE REVISIÓN DOCUMENTAL

Programa de alfabetización solidaria.

Tiene tres modalidades de formación: modalidad
presencial para todas las figuras institucionales y
solidarias (reuniones, talleres, encuentros, visitas de
acompañamiento pedagógico y conferencias). La
modalidad a distancia. Que pretende combinar un
sitio web de formación y la educación vía satélite.
El sitio web incluye actividades como seminarios y
talleres en línea; foros de discusión, testimonios
relacionados con la práctica educativa, noticias
elevantes, biblioteca y nexos de interés. En un primer
momento el sitio pretende apoyar los equipos de for-
mación de las entidades federativas y posteriormen-
te aspirará a formar asesores y otras figuras institu-
cionales. Y finalmente la modalidad mixta que com-
bina acciones presenciales y a distancia.

Diplomado en Sistematización de las Prácticas
Educativas. SIPREA.2

Surge en 1996 y se opera en varias instituciones
de educación superior, fundamentalmente en uni-
dades de la UPN.

Modelo de Educación para la Vida y el Trabajo MEVyT

y Plazas Comunitarias

Campaña Nacional de Alfabetización.3

Dentro de ella se encuentra el Programa de Capa-
citación de Docentes de las diversas áreas, los
mejores de los cuales se encargan de formar a los
alfabetizadores.

Es similar al Programa de Formación de Maestros
Polivalentes.

Proyecto de capacitación a agentes educativos que
trabajan con minorías étnicas.

Mediante un proyecto de investigación-acción se
trabajan talleres de sensibilización en competen-
cias culturales.

Universidad Federal de Bahía. Fa-
cultad de Educación, FASED

INEA. Subdirección de Desarrollo
Educativo

INEA-UPN

INEA

Colegio Americano de Guayaquil
(privado) en coordinación con el
Colegio José Joaquín de Olmedo
(público) y la colaboración del Mi-
nisterio de Educación en la capa-
citación y la formación.

CIDE

Brasil
Vale do
Canela

México

México

México

Ecuador

Chile, Arica

2 Tomado de Carmen Campero (Comp.). INEA – UPN (1999) Recuperando experiencias para construir nuevos caminos.
Diplomado en sistematización de las prácticas educativas con adultos.

3 Tomado de Red Innovemos UNESCO. Circuito de desarrollo profesional.
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Perú

Colombia
Nariño

México

Costa Rica

Bolivia

Argentina

Colombia,
Antioquía

Uruguay,
Montevideo

Venezuela

PEALF. Plan Maestro de Alfabetización 2002-2012.

Iniciará propiamente su operación en el 2005. En este
momento está en la etapa de estudio y validación de
propuestas metodológicas, así como de materiales
educativos que se emplean en los diferentes proce-
sos.

No se detalla el Programa de Capacitación a Alfabeti-
zadores.

Plan “Nariño Territorio Libre de Analfabetismo” Educa-
ción con Todos y para Todos

Se plantea como un plan a desarrollar en concertación
entre las entidades del estado y las organizaciones de
la sociedad civil del 2001 al 2005.

Existe un presupuesto destinado a la capacitación de
educadores populares y a sus “incentivos”, asesoría y
seguimiento, entre otros rubros.

La posprimaria comunitaria rural.4

Maestría profesional en Administración de Educación
de Adultos.

Ofrece licenciatura en pedagogía con mención en edu-
cación de jóvenes y adultos. Con este curso se obtie-
ne además el título de: “Especialista Universitario en
Educación de Jóvenes y Adultos”.

Nivel superior universitario: Profesor Universitario en
enseñanza de nivel medio de adultos.

Diplomado en Educación de Adultos.

Maestría en Educación Popular. La maestría contiene
un diploma de educador popular
La maestría es certificada por la Pontificia Universidad
San Buenaventura (Roma).
El Diplomado es inicial.
La maestría continua.

Licenciatura.

Es una modalidad de profesionalización en servicio.

   PAÍS               DEPENDENCIA                                         OFERTA

Ministerio de Educación

Gobernación de Nariño.
Secretaría de Educación
de Nariño

CONAFE

Universidad Latina de Costa Rica

UNED (España) y Ministerio de Edu-
cación Alternativa. Han conformado
el Programa FEJAD (Formación de
Educadores de Jóvenes y Adultos a
Distancia)

Universidad Nacional de Luján

Universidad La Salle

Universidad Franciscana de Améri-
ca Latina.5

Universidad Nacional Experimental
Simón Rodríguez (UNESR) a través
del Centro de Experimentación para
el Aprendizaje Permanente, CEPAP.6

4 Tomado de Reporte Final del Estudio sobre la Posprimaria Comunitaria Rural del CONAFE, realizado en 1999 dentro del
Proyecto Regional del IIPE-UNESCO sobre Estrategias Alternativas de Educación para Niños y Jóvenes desfavorecidos, a
cargo de Enrique Pieck Gochicoa.

5 Este programa no se circunscribe en el subcampo definido como gubernamental, aunque es inicial, corresponde a una
institución privada.

6 La Piragua. Revista Latinoamericana de Educación y Política. Artículo “Formación de Educadoras y Educadores desde la
Trayectoria y Horizonte de la educación popular en América Latina”. Núm. 17 I, CEAAL, 2000, p. 53.
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Dirigida a fortalecer la competencia formativa de
las organizaciones civiles a capacitar y profesio-
nalizar eduadores y gerentes de los sectores edu-
cativo, social, económico, político y ambiental.

Apoya con recursos y proyectos de alfabetización,
entre ellos, de formación de alfabetizadores.

Escuela de Promotores Municipales.

Ofrece tres modelos educativos.

En la secundaria, como alternancia educación-pro-
ducción para la formación y capacitación en rela-
ción con la autoabstinencia alimentaria familiar.

En la preparatoria, como alternancia educación
producción y educación-trabajo, para la seguridad
alimentaria familiar comunitaria y para desarrollar
capacidades emprendedoras que posibiliten a los
jóvenes formas de inserción menos desventajo-
sas en los mercados.

En el nivel profesional incluye las carreras de téc-
nico universitario en producción, en derechos hu-
manos y en promoción y gestión de microempre-
sas, así como la licenciatura en planeación de
desarrollo rural, la alternativa se resuelve en el
binomio educación-trabajo.

Programa de Educación Popular y Acompañamien-
to a experiencias locales a través de su Taller Bá-
sico de Formación de educador@s populares, ini-
ciado en 1995.

Postíbulo en educación rural. El título ofrecido es:
“Profesor Especialista en Educación Rural”.

Programa de formación en servicio.

Colombia,
Medellín

México

México,
Puebla

Cuba

Chile

Nota: Esta experiencia está con-
templada en la categoría de ONG ya
que el modelo de Universidad Co-
munitaria que se instrumenta des-
de 1998 por la UNESR, se realiza
en coordinación con 15 ONG.

Fundación Alfabetizadora Laubach

CESEM Centro de Servicios Munici-
pales Heriberto Jara.7

Centro de Estudios sobre el Desa-
rrollo Rural, CESDER.8

Las ofertas educativas funcionan
como  programas multiplicadores
en la comunidad

Centro Memorial Dr. Martin Luther

Universidad Católica de Chile,
Sede Villarica9

Entidad Privada, Universidad Ca-
tólica

   PAÍS               DEPENDENCIA                                         OFERTA

7 Esta información se encontró en Internet: www.cesemheribertojara.org.mx/esc_promotores.htm
8 Información tomada de http://innovemos.unesco.cl/eyt/exp/cesdermexico/
9 Tomada de Red Innovemos UNESCO. Circuito de Desarrolo Profesional.
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Carrera de educador y profesor especializado en edu-
cación básica de adultos10 dentro del Programa de
Alfabetización y Educación Básica de Adultos de la Pro-
vincia del Chubut de (1990 a 1992),11 que incluyó cua-
tro ámbitos: Diagnóstico y planificación globales, for-
mación de personal, diseño de materiales educativos
y elaboración curricular.

Escuela Nacional Metodológica.12

Ofrecen talleres mensuales con un enfoque pedagó-
gico político.

Taller mensual sobre diseño de procesos participati-
vos de investigación de impacto en proyectos socia-
les.

Taller sobre diseño de estrategias de comunicación
alternativa.

Taller de sistematización de la práctica.

Además ofrecen: seguimiento a organizaciones parti-
cipantes en sus cursos y elaboración de material di-
dáctico para apoyar procesos educativo-organizativo
de las ONG.

A nivel de posgrado se ofrece la licenciatura en educa-
ción con especialidad en desarrollo comunitario y la
licenciatura en ciencias sociales con énfasis en de-
mocracia y a nivel de especialización: Educación para
la gestión pública democrática y diplomado en género
y participación socio-política en la gestión local.

Instituto IDEAS

En convenio tripartito entre el Con-
sejo Provincial de Chubut, la Uni-
versidad Nacional de Patagonia
“San Juan Bosco” e IDEAS

Instituto Mexicano para el Desarro-
llo Comunitario IMDEC, A. C., (surge
hace más o menos 40 años)

Fundación Universitaria de San Gil.
Facultad de Educación, UNISANGIL13

Surge de la promoción de las orga-
nizaciones sociales conformadas
en la Diócesis de San Gil.

Programa de Alfabetización Solida-
ria.

En coordinación con 204 universi-
dades sociales en las que están
involucrados 1 500 profesores en
todo el país.

Argentina,
Chubut

México,
Guadalajara,
Jalisco

Colombia

Brasil

   PAÍS               DEPENDENCIA                                         OFERTA

10 Tomado de Cayetano De Lella, y Ana Pagano, “La transformación curricular en la formación docente. La experiencia de
la carrera de educador y profesor especializado en educación básica de adultos de la Provincia del Chubut (Argentina)”, en:
Lecturas para curso-taller “Diseño de programas de formación de educadores en educación de personas jóvenes y adultas”
realizado del 16 al 27 de agosto de 1999, en el Centro de Cooperación Regional para la Educación de Adultos en América
Latina y el Caribe, CREFAL, Pátzcuaro, México.

11 Este programa ya no está vigente, a decir de Juan Madrigal Goerne. Sin embargo la incluimos por el impacto de su
experiencia.

12 Documento normativo: Proyecto de formación metodológica y temática, Plan 2003, proporcionado por Oscar Vargas,
coordinador actual de la Escuela Nacional Metodológica del IMDEC.

13 Sandra Sandoval Osorio (Comp.) (2001) La formación de educadores en Colombia. Geografías e imaginarios. Tomo 1.
UPN, Bogotá, Colombia, pp. 185-200.
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Nombre de la institución:

País:

Ciudad:

Localidad:

Persona de contacto:

Nombre:

Teléfono:

E-mail:

I. CARACTERÍSTICAS DE LA INSTITUCIÓN

1. Tipo de institución según dependencia:

a. Pública

b. Privada

c. Otra

2. Tipo de institución según tarea o función:   (             )

a. Institución formadora  dedicada exclusivamente a formar educa-
dores de adultos (indicar cuál, por ejemplo: universidad)

b. Institución formadora que forma todo tipo de educadores, inclu-
yendo educadores de adultos (indicar cuál)

c. Institución ejecutora de  programas de  educación para adultos,
que hace formación como parte de su tarea

d. Institución ejecutora de programas educativos que atiende a di-
ferentes tipos de población,  incluyendo  adultos y que cuentan
con actividades de formación para sus educadores

e. Otras (indicar cuál)

3. Área o sub-campo de la educación de adultos en la cual forman educadores: (                                 )
     (pueden marcar más de una opción, indicando cuál es la principal)

a. Alfabetización
b. Educación básica para adultos
c. Educación para el trabajo
d. Educación con indígenas y/o campesinos
e. Educación de adultos y género
f. Educación de adultos asociada con el desarrollo local
g. Educación con jóvenes
h. Educación de adultos para la construcción de ciudadanía, dere-

chos humanos y participación social
i. Educación de adultos para la salud
j. Educación de adultos para la promoción del medio ambiente
k. Educación de adultos y familia (educación para padres y madres

de familia)
l. Otras (especificar)

ANEXO3

ENCUESTA “LA FORMACIÓN DE EDUCADORES DE ADULTOS

EN AMÉRICA LATINA” UNESCO/ CREFAL
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4. Tipo de alcance de la institución: (            )

a. Alcance regional (América Latina)
b. Alcance nacional
c. Estatal o provincial
d. Municipal
e. Local o comunitario

5. ¿Qué lugar o posición ocupa la formación de educadores de adultos
      en el conjunto de las actividades de su institución?

a. En qué medida la formación es una actividad prioritaria o subordinada a otros propósitos
b. Porcentaje del presupuesto que se dedica en su institución a la formación

de educadores

II. EL PROGRAMA DE FORMACIÓN

1. Qué programas de formación se desarrollan en su institución:

NOMBRE DEL FECHA (DE CUÁN- DURACIÓN MODALIDAD CONTENIDOS

PROGRAMA DO A CUÁNDO SE (EN HORAS,
LLEVA A CABO) MESES, SEMES-

TRES Y/O AÑOS)

Formación
Inicial

Formación en
servicio

2. Propósitos del(los) programa(s)
3. Estrategias principales del(los) programa(s)

4. Descripción general del (los) programa (s) de formación, señalando, entre otros aspectos:
a. enfoque
b. cómo funcionan
c. si operan en varios niveles de descentralización
d. cuáles aspectos consideran distintivos o innovadores

* Por ejemplo: “Programa de formación de alfabetizadores con una orientación de reflexión de la práctica, intersectorial, descentralizado,

de modalidad mixta (presencial y a distancia), que busca formar grupos de aprendizaje de educadores a nivel local”.

5. Logros y dificultades del (los) programa(s)

6. ¿Cuál es el impacto de la formación en los educadores y/o en los programas de educación de adultos (si
es que la institución desarrolla este tipo de programas)? Especificar si este comentario se basa o no en
una evaluación.

III. EDUCADORES PARTICIPANTES EN LOS PROCESOS DE FORMACIÓN

1. En cuanto a su práctica, ¿quiénes participan en sus programas de formación?

a. Educadores a cargo de grupo de aprendizaje
b. Coordinadores de programas de educación de adultos
c. Formadores de educación de adultos
d. Combinaciones de las anteriores (indicar cuáles)
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2. En cuanto a su formación e inserción institucional, ¿quiénes participan en sus programas de forma-
ción?

            Inserción
            institucional     Educadores contra- Voluntarios del Edudadores Otros

    tados por el Estado Estado de las ONG’s

formación

Maestros o
personas con
título docente

Personas de la
comunidad sin
título docente

a. Con educa-
    ción básica
     incompleta

b. Con educación
    básica completa

c. Con educación
    media o más

Profesionales
universitarios
sin título docente

Estudiantes
universitarios

Otros

3. Ámbito geográfico en el cual trabajan los educadores que participan en el proceso de formación: (          )
a. urbano
b. rural
c. ambos

4. ¿A cuántos educadores han formado en el año 2002? Especificar, si es posible, por programa.

5. ¿El programa establece requisitos de ingreso?

a. Requisitos de escolaridad:

b. Otros requisitos (cuáles):
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6. Cuáles son las características de edad, género y ocupación de los educadores?

GRUPOS DE EDAD HOMBRES MUJERES TOTALES

De 15 a 20* años

De 21 a 30 años

De 31 a 40 años

De 41 a 50 años

Más de 50 años

Totales

                                     *años cumplidos

OCUPACIÓN     HOMBRES MUJERES TOTALES

Docencia en forma exclusiva

Agricultura y/o ganadería

Industria (obreros)

Servicios

Estudiantes 

Amas de casa

Desempleados

Administración

(funcionarios o
administradores de
programas de EDJA)

Otros (anotar cuáles)

Totales





Formación y políticas de la memoria:

Educadores de adultos, de Graciela

Messina, se terminó de imprimir en los

talleres de Serna Impresos, S. A. de C.

V., en Monterrey, México, en el mes de

abril de 2005. En su composición se usa-

ron tipos Arial de veinticuatro, dieciocho,

dieciséis, doce, once, diez, nueve, ocho y

seis puntos. Diseñó la edición Kym Layla

Pérez; el formato electrónico fue realizado

por Francisco Javier Galván Castillo, bajo

el cuidado editorial de Margarita Mendieta.

Se tiraron setecientos ejemplares en pa-

pel bond de 120 gr (interiores) y sulfatado

de 12 pts. con plastificado mate (porta-

da), más sobrantes para reposición.


