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I. Introduccién

Vamos a plantear en el presente
articulo tres perspectivas de trabajo con la
TERCERAEDAD que responden, porun
lado, a tres miradas sobre el mundo de
nuestros mayores, y por otro, a tres res-
puestas o modelos pedagdgicos (mds con-
cretamente de la Pedagogia Social y den-
tro de esta disciplina, del campo de la
Educacién de Personas Adultas).

La primera se resume en un mito
que ha estado vigente hasta hace una
década -o quizds menos- y que podria
resumirse en una apreciacién de la Terce-
raEdad como deprivacién y como caren-
cias (de orden biolégico, social y
fundamentalmente psicolégico). Vamos
a llamarle -aun a riesgo de enfatizar una
sola de las caracterfsticas de un sistema
complejo-, el mitode “lainteligencia que
se desvanece”. A pesar de que las inves-
tigaciones tedricas han socavado profun-
damente las bases epistemolégicas en las
que se apoyaba, sigue funcionando en
algunos programas y para algunos/as pro-
fesionales. La respuesta pedag6gica aso-
ciada a esta mirada viene marcada por su
cardcter compensatorio. Por ello, los
modelos tecnol6gicos de aprendizaje se
disefian para dar respuestas individuales
aproblemas individuales. Los avances de
la  psicologia  cognitiva (Cf.
GAZZANIGA, MEHLER y DUPOUX,

BELINCHON, RIVIERE e IGOA, MA-
RINA...),los modelos de aprendizaje (Cf.
NOVAK, B. GOWIN...), y de aprendiza-
je de adultos (Cf. TENNANT, FLE-
CHA...), y losexcelentes trabajos criticos
de ESCARBAJAL (1991a, 1991b, 1992,
1994a, 1994b) cuestionan y sefialan las
deficiencias de este modelo, tanto desde
su propia tradicién como desde la tradi-
cién critica.

La segunda, significa una revalori-
zacién social y cultural del colectivo de
Tercera Edad. Frente a la mirada “caren-
cial” y los enfoques “compensatorios”, y
debido quizds a la, cada vez mayor, im-
portancia de este colectivo (Cf.
ESCARBAJAL, 199%4a, piag 214: “La
estructura demogrdfica europea ha pa-
sado de tener forma de tonel en posicion
vertical, hinchado en el centro y estre-
chado en las dos bases (ZAY y WIGDOR,
1985, 19), a tener forma de pirdmide
invertida. Se da una fuerte concentracion
de la poblacion superior a 75 aiios en el
viejo continente.”), ha ido surgiendo una
perspectiva de reconocimiento vy
potenciacion de las capacidades y valores
del mismo. Hasta la propia organizacion
de Naciones Unidas, en Asamblea Gene-
ral de 16 de diciembre de 1991, adopto
una resolucién, la 46/91, acerca de los
Principios de las Naciones Unidas en
Javor de las personas de edad (Indepen-
dencia, Participacién, Cuidados,
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Autorrealizacién y Dignidad), asi como
una serie de Sugerencias para la implan-
tacion de los objetivos (en temas como
Infraestructura, Bienestar Social, Salud y
Nutricién, Seguridad del ingreso y del
empleo, Vivienda y entorno social, Edu-
cacién«y medios de comunicacién y Fa-
milia). La Tercera Edad se aborda como
un colectivo mds, con caracterfsticas pro-
pias, y desde un enfoque pedagdgico que
aparecid bajo la denominacién deanima-
cién sociocultural. Este modelo interpre-
tativo del trabajo social y la educacion de
personas adultas analiza problemas psi-
cosociales y propone soluciones grupales
(Cf.SAEZ,LEIRMAN, ESCARBAJAL,
PALAZON, ESCUDERO, USHER...).

Por ultimo, la tercera perspectiva
parte de considerar a la Tercera Edad
como un colectivo que comparte el
protagonismo de Desarrollo Comunita-
rioy Emancipacion Socialjunto con otros.
Se trata de recoger la revalorizacion so-
ciocultural de la anterior, junto a sus acer-

tadas criticas al modelo compensatorio y
carencial, y dar un paso mds para escapar
de un cierto “grupismo” o “edismo” que
aun partiendo de las potencialidades de la
Tercera Edad limite sus acciones a dicho
colectivo y no sea capaz de proyectarlas
al conjunto de toda la sociedad -colectivo
de colectivos- (algo semejante a lo que
ocurre en el tema del Multiculturalismo
en donde las miradas restrictivas pueden
llegar a reproducir “ghettos” atin enarbo-
landobanderasde liberacién y donde sélo
los enfoques sociocriticos son capaces de
una proyeccién del trabajo al resto de
culturas). Esta mirada conlleva un mode-
lo critico de trabajo social y de educacion
de personas adultas. En dicho modelo el
enfoque psicosocial -trabajo en grupos-
presenta una apertura hacia los indivi-
duos: emancipacidn, y otra hacia lasocie-
dad: desarrollo comunitario (Cf. FREI-
RE,SAEZ,PALAZON,ESCARBAJAL,
ESCUDERO...).

Si esquematizamos en una tabla de
doble entrada estas tres perspectivas, ten-
driamos:

P. TECNOLOGICO P. INTERPRETATIVO | P. CRITICO
TERCERA EDAD MODELO CARENCIAL | M. PSICOSOCIAL SOCIOANALITICO
EDUCACION DE COMPENSATORIA ANIMACION SOCIO | DESARROLLO
CULTURAL COMUNITARIO
PERSONAS ADULTAS | (CENTRADA EN (CENTRADA EN (CENTRADO EN
EL INDIVIDUO) EL GRUPO) LA SOCIEDAD)

II. La tercera edad y el mito de
lainteligencia que se desvanece

En un reciente trabajo sobre la Ter-
ceraEdad, el Dr. ESCARBAJAL (1994a)
analiza los aspectos sociales, psicologi-
cos y educativos que presenta este colec-
tivo. Lo que hemos denominado Modelo
Carencial supone una perspectiva en to-

dos y cada uno de los aspectos citados.
Asi por ejemplo, en la asignatura de
Psicopatologia (U. Complutense, 1978),
se nos presentaban asf lasCaracteristicas
de la Senescencia: “Los rasgos que ca-
racterizan este periodo son: Aspecto de-
ficitario. Elenvejecimiento de las capaci-
dades mentalesy aptitudes empieza pron-
to, a partir de los 30 aiios. Los tests
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detectan un deterioro progresivo, pero
no es hasta los 46 cuando las curvas se
desvian de manera evidente. Las aptitu-
des v capacidades se deterioran menos
rdpidamente en los sujetos mds cultos y
capacitados. La memoria presenta un
déficit sobre todo en lo referente a la
evocacion y fijacion de los recuerdos
recientes, la imaginacion en estos casos
es menos viva, el sujeto es mds sensible a
la fatiga”. Y continuaba la lista de déficit
opérdidasen los temas de procreacion, de
adaptacion a nuevas situaciones, de me-
dios fisicos y psiquicos... afadiéndole
calificativos como: “chochez, machaco-
neria, disminucién del control de las reac-
ciones afectivas, resistencia a los cam-
bios, inclinacion excesiva a la propie-
dad...”. Todo esta concepcion, enmarca-
daen lo que podriamos Harmar la “Psico-
logfade lapérdida”, ha puestoun especial
énfasisenla“carenciade inteligencia” (la
terrible ecuacion “vejez = demencia se-
nil”). El profesor Escarbajal (o.c., p. 223)
lo afirma asf: “Quizds, considerar la ve-

Jez como la etapa del decrecimiento irre-

versible sea debido a la influencia de las
teorias psicoldgicas que nos hablan de la
infancia como el periodo en el que se fijan
los aprendizajes bdsicos e imprescindi-
bles para el desarrollo humano.” Para
contrarrestar esta influencia psicolégica
serfa necesario un gran ndmero de inves-
tigaciones y su posterior divulgacion -
cosaque no puede pretendereste articulo-
. Sin embargo, si que nos proponemos
desvelar algunas falacias que aparecen
normalmente en el tratamiento del tema
de la Inteligencia, antes de pasar a tratar
los Modelos Compensatorios de Edu-
cacion de Personas Adultas para la
Tercera Edad.

I1.1. La inteligencia

Desde los afios setenta hasta ahora
los estudios neuropsicolégicos y de la
psicologia cognitiva -apoyada por los
avancesde lalingiifstica, laneurobiologfa
y la informatica- han cambiado radical-
mente lo que sabfamos sobre el funciona-
miento del cerebro. En aquel tiempo, ha-
blar de la Inteligencia era hablar “de lo
que medfan los tests de inteligencia” (de-
finicién tautoldgica que cobré fortuna en
la época). Hoy dfa, la propia idea de que
exista “la inteligencia” como principio
sustantivo es algo que se denuncia como
peligroso. En un sugerente trabajo en-
marcado en la Psicologia Cognitiva v
titulado Nacer sabiendo. Introduccion al
desarrollo cognitivo del hombre,
MEHLER y DUPOUX (1992), analizan
las determinaciones genéticas tanto en la
adquisicién del lenguaje (siguiendo a
CHOMSKY), como en la adquisicion de
la 16gica matemdtica y musical. El cono-
cimiento, o segtin estos autores, la cogni-
cién “implica numerosos sistemas espe-
cializados 'y automdticos que tratan la
informacion enparalelo 'y que son opacos
a la introspeccion consciente” (p. 30).
Afirmaademads, basdndose en numerosos
experimentos y estudios anteriores, que
“la adquisicion del lenguaje no estd per-
fectamente correlacionada con la inteli-
gencia” (p. 161), “se basa en estructuras
genéticas” (p. 166) y “estd localizado, en
la mayoria, en el hemisferio izquierdo”
(p. 173). Y aqui enlazan con otro trabajo
sobre la modularidad del cerebro de
GAZZANIGA (1993), titulado El cere-
bro social, en el que el autor, mediante el
estudio de personas a las que se les ha
cortado el cuerpo calloso (comisu-
rectomia), dejando por tanto sin comuni-
cacién ambos hemisferios cerebrales (ce-
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rebro dividido), sefiala que el cerebro
procesa informacidn sin que se de cuenta
el sistema lingiifstico (cap. 6), y que tene-
mos imdgenes mentales que no estdn ba-
sadas en el lenguaje (p. 188). Pero vol-
viendo a la denuncia de la inteligencia
como  principio sustantivo, nos dicen
MEHLER y DUPOUX: “Sinembargo, la
tendencia a ver en la inteligencia un
principio sustantivo estd ain muy viva,
como lo demuestra el hecho de que aiin
persistalaidea de que puede cuantificar-
se y medirse. El éxito de los “tests de
inteligencia” pone de manifiesto hasta
qué punto esta nocidn, de forma
precientifica, estd aiin muy presente. Pero
esta idea es peligrosa. Sugiere que existi-
ria una escala objetiva tnica que permi-
tirta una clasificacion natural de los indi-

viduos o de grupos de individuos.” (p.

208, el subrayado es nuestro). Esta idea

eralaque en ladécada de los 70 llevaba a

caracterizar la vejez como (U. Complu-

tense, apuntes propios de Psicologia Di-

ferencial):

1. En los sujetos explorados, a medida
que se vaavanzando en edad se produ-
ce un decrecimiento constante y pro-
gresivo en los tests de inteligencia.

2. En la mayoria de los estudios, sobre
todo en los més antiguos, el inicio de
lainvolucién es entre 18-23 afios para
hacerse mds pronunciado a los 50. (En
lapoblacién campesina empieza antes
y es mds rapido).

3. Lavariabilidad interindividual es siem-
pre mayor que la variabilidad
intergrupal.

4. La pérdida de inteligencia general se
produce en sujetos de todos los niveles
culturales, socioeconémicos, en cual-
quier drea rural o urbana, en todos los
sexosy entodos los niveles intelectua-
les.

5. Eldeclive puede variar segtin se trate
de tests de poder mental o de rapidez
mental. Las pérdidas son mayores en
los de rapidez.

6. Eldeterioro no es igual para todas las
aptitudes.

7. Las pruebas de vocabulario y de com-
prension verbal se mantienen mds tiem-
po. Decrecen menos en edades en que
otras aptitudes han comenzado a de-
caer sensiblemente.

8. Enrelacion con los factores verbales,
los de razonamiento abstracto y com-
prension espacial empiezan a decre-
cer antes y su deterioro es mds ripido
y mds pronunciado.

9. Lasaptitudes perceptivas declinan muy
pronto.

10.En los tests de memoria también hay
un declive temprano.

Podriamos decir, utilizando los mis-
mos términos de MEHLER y DUPOUX,
que “esta forma de pensamiento no tiene
mds fundamento que la idea de que la
tierraes plana y que se encuentra situada
en el centro del universo, o la creencia en
la generacion espontdnea” (p. 208).

¢Coémo podriamos pues, definir la
inteligencia? Vamos a utilizar dos cami-
nos, uno el de la Psicologia Cognitiva, y
otro el de la Teoria de la Inteligencia
Creadora. En el primero encontramos:
“En realidad, la inteligencia no es un
principio substancial, sino una coleccion
defacultades distintas, como lamemoria,
el lenguaje, las imdgenes mentales, la
percepcion o la atencion, las cuales, a su
vez, se basan en un gran mimero de
procedimientos especializados. No es, por
consiguiente, una cantidad medible, al
menos no mds de lo que lo es la vida.”
(MEHLER y DUPOUX, o.c., p. 208. El
subrayado es nuestro). El problema de la
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psicologia Cognitiva, es, en nuestra opi-
nién, que si bien es cierto que sus inves-
tigaciones empiricas han desmontado
numerosos “prejuicios” establecidos en
la psicologfa y en las ciencias sociales
como verdades indiscutibles, no lo es
menos que su determinismo genético y
neurobiolégico (Cf. GAZZANIGA, o.c.)
fuertemente influenciado por los mode-
los informadticos (inteligencia artificial)
les ha llevado a algunos callejones sin
salida. Y de estos callejones parte la obra
del genial pensador J.A. MARINA, Teo-
ria de la Inteligencia Creadora (1993),
en la que nos gustaria detenernos pero de
la que s6lo vamos a recoger su definicion
de “inteligencia™ “La inteligencia hu-
mana es una inteligencia animal transfi-
gurada por la libertad. La inteligencia
creadora obra haciendo proyectos. El
mds arriesgado proyecto de la inteligen-
cia es crear un modelo de inteligencia, es
decir, de sujeto humano, es decir, de
humanidad.” (MARINA, o.c., p. 209).
La ventaja de esta concepcion es que,
partiendo de lo avanzado por la psicolo-
giacognitiva, es capaz de situarlo aescala
humana y no computacional.

I1.2. Modelos compensatorios de
E.A. para la tercera edad

Junto al Mito de la Inteligencia
que se desvanece, encontramos los es-
fuerzos de toda una corriente de pensa-
miento pedagdgico por elaborar modelos
“cientificos” de aprendizaje. Nos referi-
mos, claro estd, al Paradigma Racional-
Tecnoldgico. Presentaremos brevemente
las caracteristicas fundamentales de este
Modelo -siguiendo los trabajos pioneros
en el campo del Dr. SAEZ-aplicadas a la
Educaciénde Personas Adultas, paracom-
prender mejor las politicas sociales de

tipo asistencial en el campo de la Tercera
Edad.

Las seis caracteristicas que SAEZ,
(1989, pp. 34-35) apunta como definito-
rias del paradigma racional-tecnolégico
enPedagogfa, indican todasellasel inten-
to tedrico de construir una Ciencia de la
Educacién lo mds cercana posible a las
Ciencias Naturales. La E.A. no es un
campo donde la formalizacién del cono-
cimiento sea fécil, tanto por sus tradicio-
nes académicas (no logra convertirse en
una disciplina auténoma sino que toma
prestadas teorfas de la Psicologia, la So-
ciologia, la Filosoffa, la Economia, la
Historia...), como por sus tradiciones po-
liticas (la historia de la E.A. como paso
del voluntarismo de los viejos y nuevos
movimientos sociales a la profesionaliza-
cién). Pero al amparo del creciente
“cientificismo” de la Pedagogia, y bajo la
influencia angloamericana, vamos a ir
encontrandonos, cada vez mds, desarro-
los tedricos de E.A. desde esta perspectiva.

La primera caracteristica es la con-
sideracion de la realidad educativa como
una realidad natural y externa al sujeto
que investiga y actiia. Bsto significaria
una E.A. en la que se pudieran aplicar
métodos cientificos como los utilizados
en las Ciencias Naturales. De esta forma
podriamos obtener un conocimiento “ob-
jetivo”. El Educador de Adultos como
agente (“sujeto que investiga y actia”)
externo y la Educacién como procesos
“naturales” que hay que “controlar”.

Se defiende una “filosofia realista”,
en la que se identifica lo real con lo
cientifico, de tal forma que aplicando el
método cientifico a la E.A., analizando
los fendmenos educativos de una manera
objetiva y cuantificable, obtendremos el
conocimiento de lo real. Lo que escapa al
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método cientifico, los procesos que apa-
recen en la E.A. y no entran en el sistema
como informacidn cuantificable, se des-
echan como “ruido”.

El conocimiento, “arranca de lo
concreto y se convierte en leyes a través
de procesos de abstraccion/generali-
zacién” (LACLAU, 1977:66, en SAEZ
0.c., p. 34). Se tratarfa pues, de construir
un “corpus” tedrico de E.A. donde par-
tiendo de lo concreto (quizds analizdndo-
lo con bancos de datos informatizados),
se pudieran obtener leyes (“abstraccio-
nes”’) generalizables y aplicables de nue-
vo en la practica.

Este conocimiento objetivo, cuanti-
ficable, verificable o falsable y replicable,
constituiriaunconjunto de proposiciones
yenunciados que expresen las relaciones
existentes entre las distintas variables
intervinientes en los procesos de E.A.. Se
tratarfa pues de descomponer/analizar el
fenémeno educativo para aislar determi-
nadas variables (patrones conductuales
del profesor, clima de la clase...) que
interrelacionadas “explicarfan” y permi-
tirfan predecir/controlar las conductas.

Lainterrelaciénde variables educa-
tivas estaria basada en el principio de
causalidad (si la conducta X ocurre, en-
tonces Y serd el efecto resultante). En
definitiva, lo que se busca es una “forma-
lizacién del conocimiento”, en el que las
Unicas variables vélidas son las que pue-
dan ser operacionalizadas. En E.A. (y en
general en toda la Pedagogia y todas las
Ciencias Sociales), las variables cualita-
tivas serfan desechadas en este modelo.

Para terminar, y siguiendo a
SCHEUERL, 1984 (en SAEZ o.c., p. 35),
tendriamos: “7) una realidad educativa
objetiva y fragmentable (variable como

unidades comparables), 2) que la
comparacion y la manipulacion de algu-
nas de estas variables aisladas pueden
producirefectos sobre las otras variables
aisladas, 3) la comprobacion de estas
relaciones entre variables tienen como

Jindltimo confirmar o falsar hipdtesis en

relacionaldesarrollo y crecimiento de la
teoria.”

En el Trabajo Social con Tercera
Edad, este Modelo Racional-Tecnoldgi-
co se plasmade dos maneras. Por un lado,
los programas que se ponen en marcha
tiene un marcado cardcter asistencial,
estancentrados en las problematicas indi-
viduales, y planificados y evaluados con
“pretensiones cientificas”. No es de ex-
trafiar pues, que los trabajos mas impor-
tantes hayan sido en el campo de la salud
comoseialaESCARBAJAL (o.c.,p.2106):
“En algin dmbito especifico (salud, por
ejemplo) el trabajo ha sido importante,
quizd porgue, a la vez de que es el mds

Sdcilde evaluar, es también el que estd en

la superficie o punta del iceberg de la
Tercera Edad.”

Por otro, en el campo de la Educa-
cién de Personas Adultas, nos enfrenta-
mos aunaescasez de trabajos y de interés
por parte de las instituciones: “Diversas
publicaciones desde la enfermeria
(ARROYO y NICOLAS, 1991, 31-47),
Medicina geridtrica, etc, han tratado el
tema, pero no encontramos tantas publi-
caciones ni prdactica social en otros dmbi-
tos como el cultural-educativo” (Ibidem).
Y més adelante continda ESCARBAJAL
“Sin embargo, ya se ha sefalado que las
Naciones Unidas ha tratado el tema de la
Tercera Edad refiriéndose a cuestiones
humanitarias relacionadas con las nece-
sidades especificas de salud, vivienda,
pensiones, etc, y ha prestado poca aten-
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cién alaparticipacionde los ancianos en
¢l desarrollo comunitario o a su forma-
cién continua bajo las premisas de la
Educacion Permanente.” (o.c., pp. 216-
127. El subrayado es nuestro). En la préc-
tica diaria de la Educacién de Personas
Adultas con personas mayores, el modelo
racional-tecnolégico ha determinado la
reproduccion de esquemas de ensefianza-
aprendizaje de tipo escolar establecidos y
limitados por ofertas formativas regladas
y divididas en niveles (Alfabetizacion,
Neolectores, Certificado, Pregraduado,
Graduado). Con algunas muy honrosas
excepciones (como comentaremos en el
apartado siguiente) de profesionales que
enfocaron su trabajo de E.A. con mayores
desde las premisas de la Animacién So-
ciocultural, la oferta formativa piblica y
general del MLE.C. en sus programas de
E.A. no podia ser atractiva a un colectivo
al que ya se le suponfa “en declive” tanto
de inteligencia como de motivaciones.
Los fracasos pues de este enfoque han
sido bastante estrepitosos (abandonos,
repeticion curso tras curso del mismo
nivel educativo, desesperacion de los pro-
fesionales que aplicaban modelos con-
ductuales de ensefianza-aprendizaje, des-
conocimiento de los verdaderos intereses
de las personas de edad, falta de aprove-
chamiento de los propios recursos de nues-
tros mayores, planificaciones que no se
cumplen...).

III.- La tercera edad y la ani-

macion sociocultural

Si la Inteligencia -sea cual sea la
forma de comprenderla- es el tema clave
de un modelo centrado en los problemas
individuales (de la Tercera Edad en este
caso). La Animacién Sociocultural se ha
convertido desde hace un par de décadas

en nuestro pafs, en el tema clave de un
modelo centrado en los problemas grupa-
les. CHICKERING y HAVIGHURST
(1981), analizan las Tareas de desarrollo
correspondientes a los ailos adultos en
una tabla que comprende desde los 16
hastalos mayores de 65 afios (TENNANT,
1989, p. 65). Si la estudiamos detenida-
mente encontraremos la especial impor-
tancia de la Animacién Sociocultural y la
Dindmica de Grupos en el Trabajo de
Educacién de Adultos con Tercera Edad.
Nos marcan los autores algunas tareas
vitales para los siguientes ciclos de edad:

16-23 (Adolescencia tardia y ju-
ventud):

1. Conseguir independencia emocional

2. Prepararse para el matrimonio y la
vida familiar

3. Elegir una carrera profesional y pre-
pararse para clla

4. Desarrollar un sistema ético.

23-25 (Primera adultez)

Elegir a un compafiero/a

Iniciar una familia

Dirigir un hogar

Iniciar una profesion

Asumir responsabilidades civicas

35-45 (Transicion de la mitad de
la vida)

1. Adaptarse a una perspectiva temporal
cambiante

2. Revisar los planes profesionales

3. Redefinir las relaciones familiares

45-57 (Adultez media tardia)

I. Mantener una profesién o desarrollar
una nueva

2. Volver aestabilizar las relaciones fa-
miliares

3. Efectuar contribuciones civicas ma-
duradas

4. Ajustarse a los cambios bioldgicos

W=

bl
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57-65 (Transicion de la adultez)
I. Prepararse para la jubilacién
65 + (Adultez tardia)

1. Adaptarse a la jubilacién

Adaptarse a una salud y fortaleza en
declive

Afiliarse a grupos cuyas edades co-
rrespondan a la adultez tardia
Establecer planes de vida satisfactorios
Adaptarse al fallecimiento del cényuge
Conservar la integridad.

oo W

o

Aunque este tipo de tablas no pue-
den pretender una validez fuera del grupo
social y la situacién sociohistérica en la
que fueron disefiadas, si que nos sirven
como indicadores de “tareas a aprender”
para los Adultos y las Personas de la
Tercera Edad. Y el punto tercero del gru-
po de edad de mds de 65 afos, hace
hincapié en las tareas grupales: “afiliarse
a grupos cuyas edades correspondan a la
adultez tardia”. Vamos a ver qué es lo
que este enfoque comunicativo represen-
tay qué puede aportaral mundode laE.A.
para la Tercera Edad.

ITI.1. El paradigma interpretativo

Las caracteristicas mas importantes
del conocimiento educativo bajo el para-
digma interpretativo simbdlico, son las
siguientes (SAEZ, 1989):

. La subjetividad versus la objetividad.
Frente a hechos externos, observa-
bles, cuantificables... trabaja con in-
terpretaciones, significados, simbo-
los...LaE.A. atenderia més al consen-
so de significados, y a la interpreta-
cién de los hechos, que a una perspec-
tiva “objetiva”,

2. La educacion como construccion, in-
tervencién social elaborada a través
de la experiencia subjetiva de las per-

sonas y de sus interacciones con los
demads (versus una educacién real en
tanto queempiricay l6gicamente cien-
tifica). La E.A. como prictica social,
como resultante de interacciones hu-
manas y por lo tanto subjetivas.

3. Elconocimiento cientifico se constru-
yedesde la prdcticay para la (modifi-
cacion de la) prdctica (versus la fina-
lidad tedrica de generalizacion y
falsacién de unos conocimientos a
veces irrelevantes (ESCUDERO,
1987)). El conocimiento de la E.A.
tendria que ser eminentemente practi-
co (USHER, 1991).

4. La teoria es pues, un conjunto de “re-
glas” ynode “leyes” Lasreglasorien-
tan la préictica, las leyes la prescriben.
Las reglas son contextuales, las leyes
universales. En palabras de USHER
(1991, p.176): “...laeducacion de adul-
tos precisa reconceptualizar su no-
cion de “teoria” y, por tanto, su
epistemologia en general. La teoria
no estd confinada tnicamente al sa-
ber tedrico contenido en las discipli-
nas, debe serreconocidala existencia
de una epistemologia de la prdctica.”

El Educador de Adultos, en este
paradigma, hace del didlogo su actividad
central (versus la instruccién del educa-
dor tecnélogo). En el didlogo se deben
proteger las divergencias o diferentes
puntos de vista (versus la uniformidad de
juicios verdaderos/falsos). La neutrali-
dad del Educador le impide presentar sus
propios prejuicios (opiniones) como si
fuesen verdades objetivas. Lacritica obli-
ga al educador a tener/plantear criterios
desde los que sea posible favorecer el
consenso. En palabras de STENHOUSE

(1984, p. 197), el profesor-investigador

se caracteriza por: “El compromiso de




' pPEDPAGOGIA SociaL 12

F. Palazon Romero

poner sistemdticamente en cuestion la
ensenanza impartida por uno mismo,
como base de desarrollo; el compromiso
y la destreza para estudiar el propio
modo de ensefiar; el interés por cuestio-
nar y comprobar la teoria en la prdctica
mendiante el uso de dichas capacida-
des.” Frente al educador tecndlogo des-
jumbrado por la racionalidad cientifica
en el intento de “alcanzar la categoria de
profesién principal” (ELLIOTT 1990, p.
90)), nos encontramos a un profesor-in-
vestigador que reflexiona-sobre-la-accién
y en-la-accion, partiendo del supuesto de
la no generabilidad de los contextos de
accién y de los problemas précticos, ya
que si se puediesen generalizar no serfa
necesaria la reflexién en la accién puesto
que ésta serfa predecible.

I11.2. La E.A. para personas mayo-
res como tarea de animacion

En nuestro pafs, hacia 1986, la Edu-
cacién de Adultos parecia haber escapa-
do al paradigma tecnolégico con sus con-
cepciones escolarizantes y compensado-
ras del trabajo social, y se orientaba hacia
la Animacién Sociocultural (A.S.C.) y el
Desarrollo Comunitario (Desgraciada-
mente, en 1996 las tendencias se han
invertidoy las teorfas genetistas del apren-
dizaje aliadas a politicas sociales de des-
movilizacién social hacen reverdecer an-
tiguos suefios tecnoldgicos y oscurecen
otros movimientos como el de la A.S.C.).
Asi lo podemos encontrar en los textos
oficiales de la época. Por ejemplo, el
Director General de Promocién Educati-
va de]l M.E.C., sefiala en un documento
llamado Diez Directrices para una Re-
forma de la Educacidn de Adultos en
Espaiia: “5. El nuevo modelo de Educa-
cion de Adultos supone una concepcion

distinta en cuanto a la unidad espacial de
referencia; en lo sucesivo serd el proyec-
tode base territorial y no el centro docen-
te, circulo o aula de adultos quien asumi-
rd el protagonismo principal atendiendo
las demandas especificas de una determi-
nada comarca, municipio o distritoy ads-
cribiendo la totalidad de recursos huma-
nos y materiales disponibles para este

fin.” (enel Libro Blanco de la Educacion

de Adultos, 1986, pp. 284-285). Y enotro
documento oficial, Principios y directri-
ces que deben orientar la transformacion
y el desarrollo de la Educacion de Adul-
tos, la Subdirectora General de Educa-
cién Permanente afirma que el educador
de adultos debe ser una animador social:
“Eleducador de adultos (que debe traba-
jar en el marco de un proyecto integrado,
en un espacio concreto, atendiendo las
necesidades y demandas de una comuni-
dad), ademds de tener una formacion
general y especifica que le permita reali-
zarconeficaciay coherencialos distintos
programas, debe ser un animador social
capaz de integrarse en el medio en el que
realiza su actividad, comprometiéndose
con la comunidad a la que atiende y

trabajando con voluntad de transformar

la realidad sobre la que actiia.” (ANGU-
LO, E., 1986. El subrayado es nuestro).

El temade una E.A. orientada hacia
la autorrealizacion, hacia la educaciéon
del sentimiento, organizada en grupos, e
influenciadaporlacontraculturay el inte-
raccionismo simbdlico (entre otras tradi-
ciones), lo podemos encontrar en bastan-
tes autores. Vamos a comentar breve-
mente algunos de ellos.

La perspectiva humanistica frente a
la perspectiva “behavorista” en E.A., se
puede presentar bajo tres tendencias u
orientaciones: “liberal, progresista y ra-
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dical”. LONG, nos habla de las tres, de
sus puntos en comun y de sus diferencias.
Asi, nos dice que “las perspectivas
humanisticas estdn mds frecuentemente
asociadas con el aprendizaje por descu-
brimiento, autoaprendizajey técnicas que
potencian la libertad y la independencia.
Por contraste, las perspectivas
“behavoristas” se reflejan en activida-
des de aprendizaje atomizadas, altamen-
te estructuradas y controladas” (LONG
1987, p. 24). Las diferencias se encuen-
tran en los aspectos enfatizados por cada
una. La E.A. liberal enfatiza el tipo de
conocimientos y suimpacto en laconduc-
taracional de los seres humanos. LaE.A.
progresista (segundo paradigma) enfatiza
los procesos de aprendizaje y bajo la
influencia de Dewey insiste en el
aprendizaje por descubrimiento y por in-
vestigacion personal. La E.A. radical
enfatizalas reformas sociales y el desarro-
llo comunitario.

En esta misma linea, los trabajos de
GRIFFIN recogen dos aspectos que pare-
cen contrapuestos y, sin embargo, estan
unidos bajo esta orientacionde laE.A.: el
individualismo de las teorfas de
MASLOW sobre la autorrealizacion
“...podiamos pensar en educacién de
adultos como un medio legitimo de respon-
deralasnecesidades de autorrealizacion.
en este sentido la educacion de adultos
refleja una ideologia no metodolégica
sino de un individualismo prescriptivo”
(GRIFFIN 1987, p. 174); y la expansién
de los centros de Potencial Humano “La
Educacion Continua estd convirtiéndose
en un objetivo de la vida humana. (...) La
increible expansion de los centros de
crecimiento y otros medios de optimizar
el potencial humano es un signo de este

cambio.” (THOUG, 1979, p. 4, en

GRIFFINo.c.,p. 175). Laaparente contra-
diccién entre el “grupismo” y el
“afectivismo”, de toda esta corriente so-
ciocultural, y los resultados de “indivi-
dualismo” y “depresiones y carencias
emocionales” que se constatan en las so-
ciedades postindustriales estd analizada
enclave académicaen “La era del vacio”
de LIPOVETSKY, y en clave de humor
en “Wilr” de SHARPE.,

JARVIS, con una actitud que se
repite a lo largo de sus trabajos, recoge
posturas a favory en contrade la “Educa-
ciéndel sentimiento”, cuyo origen estarfa
en los Grupos de Encuentro o Grupos de
Terapia, y uno de cuyos maximos expo-
nentes serfa ROGERS, y constatasu, cada
vez mayor, influencia en el campo de la
EducaciénContinua: “...la educacion del
sentimiento ha adoptado un papel tan
importante en algunas dreas de la educa-
cidn continua. Esto no es porque genera
un sentimiento de comunidad, sino por-
que elimina la necesidad del mundo de
realidad impersonal. (...) Igual que algu-
nasformasde religion, la educacion afec-
tivaes bdsicamente conservadora, y ofre-
ce un mecanismo que permite « la gente
manejarse en las estructuras sociales y,
con ello, reforzarlas.” (JARVIS 19809,
pp. 187-188)

En EBuropa, en la Universidad de
Lovaina (Bélgica), el Dr. LEIRMAN de-
sarrollaun sugerente trabajo combinando
la Dindmica de Grupos y el Potencial
Humano con la Teorfa General de Siste-
mas y con laPedagogia Emancipatoriade
Freire. Le llama “enfoque liberador de
sistemas abiertos”, y su trabajo con gru-
pos pequefios se orienta tanto a la tarea
como a las relaciones: “Entendemos por
orientacion a la tarea el trabajo en un
cometido o mision estructurada (...) En-




PEDAGOGIA SociaL 12

F. Palazon Romero

| sendemos por orientacion a las relacio-
nes el establecimiento de relaciones en el
grupo Y, particularmente, los estilos de
las relaciones entre los miembros, las
relaciones de poder y la calidad de la
comunicacion subyacente.” (LEIRMAN
1991, p. 100)

En el Simposio de Cartagena (Co-
Jombia) de 1976, sobre “Criticay Politica
enCienciaSociales”, el Dr. MOSER (Sui-
za), sefiala los aspectos negativos de la
contracultura “integrada en una especie
de mercado capitalista que trata de satis-
facer las necesidades emocionales de los
seres humanos” (MOSER, 1978, p. 122),
al tiempo que le reconoce un aspecto
positivo: el demostrar que las alternativas
son posibles. Y a continuacion, nos habla
de enfoques alternativos dentro de las
ciencias sociales: “Por ejemplo, la tradi-
ciéndelinteraccionismo simbdlico mues-
tra rasgos contrarios a la corriente prin-
cipal” (MOSER, ibidem).

En el Trabajo Social con Tercera
Edad esta perspectiva se concreta en una
Educacién de Adultos que potencie “la
capacidad creativa e intelectual de los
hombres 'y mujeres de la Tercera Edad”
(ESCARBAJAL,0.c.,p.224). Se tratade
orientar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje hacia contenidos de formacién que
interesen fuertemente a los mayores (vs.
que estén tipificados para la consecucion
denivelesy titulaciones académicas), con
metodologias que partan de los conoci-
mientos previos de los mayores (vs. de
terndticas ajenas a sus experiencias), con
didicticas que favorezcan la comunica-
cién, el intercambio y la interrelacion (vs.
clases mas o menos magistrales que favo-
rezcan la pasividad), con actividades que
lesdevuelvan el protagonismo (vs. activi-
dades mecdnicas y repetitivas)...

ESCARBAIJAL (o.c., pp. 225-2206) en-
globa todo lo anterior en “una educacion
no formal o extrainstitucional”, en la que
“los objetivos del animador o educador
social en este dmbito parecen claros: a)
Optimizar la participacion de las perso-
nas de la Tercera Edad en la vida y
gestion de la comunidad, para que sean y
se sientan ciudadanos activos. b) Ayudar
alasocializacion, y resocializacion en su
caso, tanto familiar como de barrio o
colectividad. c) Programacion de activi-
dades creativas y recreativas y apoyo a
otras de tipo social. d) Despertar el inte-
rés por la participacion en investigacio-
nes y actividades culturales de todo tipo
(BERTOLINI, 1984, 243).” En esta mis-
ma linea y con resultados francamente
sorprendentes, queremos mencionar los
trabajos del director del Centro Comarcal
de Educacién de Personas Adultas de la
Comarca del Rio Mula, Pedro Buendia
Abril, condistintos grupos de personas de
laTerceraEdad. Durante varios cursos, la
atencién del profesor BUENDIA ABRIL,
se orienté en una formacién global al
tiempo que auna proyeccién de los traba-
jos realizados hacia el resto de la pobla-
cion. En el tema de la proyeccién social y
la participacién de las personas de edad
(educacién extraescolar), el grupo orga-
nizé, autogestiondndose los recursos y
adoptando una toma de decisiones demo-
craticaen laqueel profesoractuabacomo
animador, numerosas exposiciones. Pero,
lo més sorprendente fue la reestructura-
cién de lo que podriamos llamar las “cla-
ses” (educacion formal). El trabajo en el
area de Lengua culminé con la escritura
de extensos textos (novelas, libros de
poemas, refraneros...) por algunos de los
participantes en las clases. Y el trabajoen
el drea de Matematicas, logr6é un cambio
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radical en lamanerade concebir su didéc-
tica que tuvo consecuencias no sélo para
el profesoren cuestién, sinoatravés de él,
para todo el equipo de profesores -como
queda recogido en el Proyecto Educativo
de Centro y en el Proyecto Curricular de
Centro- y a través de éstos en el resto de
las clases. No podemos detenernos en los
aspectos mas significativos de dicho cam-
bio (en espera de que aparezcan pronto
publicados), pero si queremos sefialar
como un enfoque comunicativo bajo el
paradigma interpretativo puede conse-
guir un cambio radical en la tarea de
Educacién de Adultos con Tercera Edad.

IV. La tercera edad y el desa-
rrollo comunitario

La Animacién Sociocultural
(A.S.C.) puede ser entendida desde dos
puntos de vista: el modelo centrado en el
grupo, y el modelo centrado en el cambio
social (Encontramos una diferenciacidn
similar en las dos corrientes del movi-
miento institucionalista nacido del movi-
miento Freinet en Francia, los defensores
de una autogestion limitada a la vida
interna de la clase -Vasquez, Oury...-, y
los defensores de una autogestion institu-
cional -Lapassade, Lourau, Lobrot...-).
ESCARBAJAL (o.c., p. 215) toma una
decidida postura“en el sentido de Anima-
cion Sociocultural critica y dialéctica” .
Y sefiala como logros de la Tercera Edad
la organizacién en Estados Unidos de
“los llamados “Panteras Grises”, grupo
que reclama participacion social a todos
los niveles, incluido el politico.” (Ibidem,
p. 218). La escuela francesa del Analisis
Institucional o Socioanalisis propuso, en
la década de los 60, llevar los analisis de
los grupos aun nivel mds sociopolitico, al
andlisis de las instituciones (grupo de

grupos). En esa linea encontramos las
criticas de PALAZON (1987), vy
ARDOINO (1980),aunmodelode A.S.C.
centrado en el grupo. La Dindmica de
Grupo y la Animacién Sociocultural en-
tendida bajo el paradigma critico (con
proyeccidn sociopolitica, con un objetivo
explicito de cambio social), son dos te-
mas muy diferentes: “...la Dindmica de
Grupo presenta una diferencia clara con
respecto ala Animacion. Se ha visto limi-
tada a analizar ¢ intervenir sobre las
contradicciones de los pequeiios grupos...
y sus conclusiones sobre la autogestion
no han podido (de nuevo encontramos
estrategias de poder) generalizarse para
toda la sociedad.” (PALAZON, 1987, p.
20). Sin embargo, dada la nebulosa
conceptual en que se mueve la segunda,
se han producido numerosas confusio-
nes: “Para escapar a la confusion que
sentimos cuando se nos dice que debemos
“ser animadores” y “hacer animacion”,
solemos aferrarnos a dos cosas: una es la
preparacion de actividades sociocultu-
rales, que nos resuelven, mal que bien,
nuestro “hacer animacion”. Otra es la
utilizacion de elementos tedricos v prdc-
ticos de la Dindmica de Grupo en nuestro
hablar y actuar, para paliar en alguna
medida nuestra carencia de “ser
animadores”.” (PALAZON, o.c., p. 19).
En definitiva, podemos afirmar que la
ventaja de la Dindmica de Grupo es su
validaci6n académica; y su limite o pre-
cio, larecuperacién por los poderes insti-
tuidos.

ARDOINO nos dice que los nuevos
grupos de terapia y de formacion son muy
heterogéneos, y se caracterizan por su
anti-intelectualismo y su anti-psicoandli-
sis, la primacfa concedida al aqui y al
ahora, y “una concepcion optimista del
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hombre cuando éste encuentra un entor-
10 MEnos represivoy se vuelve atento a su
deseo, lo mismo que a su placer”
(ARDOINO, 1980, p. 90). Como puntos
ciegos O polémicos de esta orientacion,
sefiala: la vuelta a la naturaleza, la ex-
pulsion, la caducidad de la temporalidad,
Jadesintelectualizaciéon (ARDOINO, o.c.,
pp- 104-106).

Veamos ahora qué caracteristicas
tiene el Paradigma Critico y qué posibili-
dades ofrece parael trabajo de Educacion
de Adultos con Tercera Edad.

V.1.- El paradigma critico

La caracteristicas de la E.A. dentro
del paradigma critico, serfan las siguien-
tes:
|. El conocimiento educativo no es ni

objetivo (paradigma tecnoldgico) ni
subjetivo (paradigma interpretativo),
sino dialéctico. Esto significa la supe-
racién de la objetividad externa rei-
vindicando como conocimiento las
intersubjetividades consensuadas, y la
superacién de las intersubjetividades
consensuadas reivindicando como
conocimiento las estructuras histdri-
cas y culturales que actian de contex-
to a dichas intersubjetividades.

2. En el conocimiento educativo juega
un papel muy importante la “ideolo-
gia” . Negarla, o situarla fuera del dis-
curso pedagdgico, se convierte en una
coartada para que se cuele de rondén
en la racionalidad tecnoldgica.
Explicitarla permite convertirlaen “el
medio a través del cual se construyen
la realidad educativa y la significa-
cion que a la misma se le da” (SAEZ,
o.c., p. 59).

. El fin de la E.A. critica no es s6lo
técnico o practico, sino emancipatorio:

W

“estddirigida ala mejora del hombre

vy a la justicia social a través de la
critica y la colaboracién.” (SAEZ,
o.c., p. 60).

4. Elsujeto de la educacionnies s6lo un
receptor (educacién bancaria o tecno-
16gica, en donde se prima la transmi-
s16n), ni sélo un constructor de cono-
cimientos a través de su experiencia
libre y voluntaria (educacién
potenciadora de las posibilidades del
sujeto, en donde se prima lainvestiga-
cién y la autonomfia), sino un
coaprendiz en interaccion dialéctica
con otros sujetos (educacion sociali-
zante, en donde se prima el trabajo
critico y colaborativo).

El/laEducador/a de Adultos en este
paradigma, se conoce bajo el nombre de
“intelectual transformativo” (Cf.
GIROUX). Hay dos condiciones para ser
un intelectual transformativo. La primera
es salir del circulo vicioso de la academia
y ponerse a trabajar con los movimientos
sociales concretos (militancia). La se-
gunda es ajustar el discurso tedrico a la
practica educativa (coherencia). Frente a
la falta de relevancia de andlisis tedricos
cuyos destinatarios son otros académicos
y cuyo poder de transformacién es nulo
(HALL, 1981), propone GIROUX un
compromise politico con los movimien-
tos sociales progresistas: minorfas étnicas,
feministas, ecologistas, parados... Retor-
na a la idea gramsciana de que toda la
sociedad es una escuela. El segundo as-
pecto del profesor transformativo es la
coherenciaentre sudiscursoy su prictica,
entre sus andlisis y sus intervenciones.
Militancia y coherenciason los dos térmi-
nos que diferencian el lenguaje de la
critica académica del lenguaje de la de-
nuncia y la anunciacién. Sin la posibili-
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dad, la anunciacién, la esperanza en la
construccién de un futuro mejor... la cri-
tica se convierte en un ejercicio cinico y
estéril, desesperanzador y amargo, dog-
matico y pasivo.

También, y de manera pionera y
radical, FREIRE ha hablado una y otra
vez del educador, del educador de adul-
tos, del educador popular, del trabajador
social... Una de sus citas mds conocidas
sitia al educador de la pedagogia “banca-
ria” como poseedor del saber, del pensa-
miento, de la palabra, de la disciplina, de
la libertad de opcidn, de la capacidad de
actuacioén, de la autoridad..., en resumen,
como sujetodel proceso educativo, frente
a unos educandos desposeidos de todo lo
anterior, como objetos de dicho proceso
(FREIRE, 1970, p. 78). Frente al educa-
dor bancario, el educador militante en la
tarea de emancipacion (no en emancipar
a los otros, sino en emanciparse con los
otros), se caracteriza por el didlogo. La
formacién del educador es politica y no
técnica (ya que la educacion es, para
FREIRE, una tarea de transformacién
social, node aprendizaje individual): “Los
educadores que carecen de lucidez
politica, pueden, a lo sumo, ayudar a los
alumnos a leer la palabra, pero son inca-
paces de ayudarles a leer la realidad”
(FREIRE, 1989, p. 136). En ese sentido,
y deacuerdoconlos andlisisde GIROUX,
nos dice que la militancia en los movi-
mientos sociales y la teoria desde la prac-
tica son caracteristicas fundamentales del
educador militante. También sefiala las
dificultades con las que se va a encontrar:
los grupos dominantes no van a facilitarle
latarea: “...seria ilusorio pensar que den-
tro de esta linea de pensamiento el traba-
Jador social se puede mover libremente,
como si los grupos dominantes no estu-

viesen alerta ante la defensa de sus pro-
pios intereses” (FREIRE, 1990, p. 62),
por lo que el educador militante deber4
evaluar cuidadosamente la distancia en-
tre lo que quiere y lo que puede hacer:
“...deberiamos ser conscientes de qué se
puede hacer en un determinado momen-
to, puesto que hacemos lo que podemos y
no lo que querriamos hacer.” (FREIRE,
ibidem).

IV.2. LaE.A. para personas mayo-
res como desarrollo comunitario

No en todas partes, el Desarrollo
Comunitariocomo versién critica/radical
de laE.A., hatenido el mismo eco. En el
mundo angléfono, estas concepciones son
minoritarias. Asf, en EE.UU., adin pu-
diendo encontrar defensores de una edu-
cacién radical que orienta la alfabetiza-
cién, las habilidades ocupacionales, y otras
tareas de aprendizaje para el cambio so-
cial...yanocuentan con tantos seguidores
como contaron los filésofos radicales de
1920 a 1930. Segiin LONG (1987, p. 25):
“El relativo descenso significativo de la
educacion radical en los iltimos treinta
afios se puede apreciar en la limitada
atencion prestada al desarrollo comuni-
tario en educacion de adultos durante
este periodo”. En Gran Bretaiia, B.
EVANS (1987), hace una critica muy
fuerte ala Educacién de Adultos Radical,
e intenta devaluar el movimiento de edu-
cacién comunitaria (“community
education movement”), utilizando argu-
mentos, a nuestro juicio, poco académi-
cos y poco s6lidos, como el hecho de que
FREIRE sea un “extranjero” (“El impac-
to del trabajo de Freire en la comunidad
de educadores nos proporciona el lazo
mds directo entre radicales extranjeros y
la prdctica actual en Gran Bretaiia”
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EVANS 1987, p. 27), o que este tipo de
educacién produzca la irresponsabilidad
de los educadores (“las actitudes de la
educacionprogresistaacercade laigual-
dad pueden fdcilmente conducir a la
irresponsabilidad de parte de aquellos
que son pagados...” K. JACKSON en
EVANS o.c., p. 27). A pesar de las criti-
cas y la constatacién de un reflujo en la
influencia de esta perspectiva, también
podemos encontrar autores profunda-
mente implicados, tantoenel campode la
Educacién Comunitaria, como en el de la
Alfabetizacién. Asi, LOVETT (1988),en
su trabajo sobre “Educacién Comunitaria
y Accion Comunitaria, nos dice: “El De-
sarrollo Comunitario, con su énfasis en
el compromiso de la comunidad en la
bitsqueda de soluciones para los proble-
mas locales, fue visto como un proceso
informal de “aprendizaje en la accion”
que se beneficiaria del compromiso de
los educadores de adultos y viceversa”
(LOVETT, o.c., p. 146). En la misma
direccién encontramos los trabajos prac-
ticos y los resultados teéricos del equipo
de profesores de la seccién “Pioneer
Work” del Departamento de Educacién
Continua y de Adultos de la Universidad
de Leeds, sobre Educacién Comunitaria
con parados, sindicalistas, mujeres, an-
cianos y trabajadores. En la alfabetiza-
cién, tenemos tres modelos: para unos la
alfabetizacién consiste en ensefiar a los
adultos habilidades basicas como lectura
y escritura, para otros consiste en sociali-
zar alos analfabetos en la corriente socio-
cultural predominante, y para un tercer
grupo significaria la posibilidad de cam-
bios sociales (LONG, o.c.,p.31). Eneste
tercer grupo, y reconociendo humilde-
mente que los trabajos de FREIRE ade-
lantan en bastantes afios a los del mundo

angléfono, se encuentra KOZOL (1990),
que nos dice de la situacién de EE.UU.:
“La ausencia de toda referencia a las
campaiias efectuadas en las naciones del
Tercer Mundo en la conferencia sobre
analfabetismo celebrada en los Estados
Unidos (y, paraser un poco mds precisos,
el terror de ser acusados de comunistas
que tantos académicos sienten cuando
sugerimos la posibilidad de considerar
tales programas), representa una arro-
gante traicion a los intereses de nuestra
propiasociedad.” (KOZOL 1990, p. 120).

En Latinoamérica, el tema ha
desbordado a la propia E.A., y el mismo
FREIRE (1988) nos dice que prefiere
hablar de Educacién Popular (lo que con-
lleva el Desarrollo Comunitario) y no de
Educacion de Adultos: “...educacion de
adultos, en América ya no tiene sentido
ésto. El concepto fue superado en los
aiios sesenta. (...) Hoy dia en América
Latina toda te vas a encontrar “educa-
cion popular” con una significacion po-
litico-revolucionaria que la educacion de
adultos ya tuvo” (MONCL(JS, 1988, p.
158). GUTIERREZ nos habla de una Pe-
dagogia de la Comunicacién (1972), y
desarrolla un “Método practico de Edu-
cacién Liberadora” (1978); ambos traba-
jos parten de la Educacién Bdsica de
Adultos (E.B.A.) y la consideran en fun-
cion del Desarrollo Comunitario: “No
debe perderse de vista que la dominacion
cultural es consecuencia de la domina-
cion politica y econémica. El discurso
educativo tiene que ser analizado como
un elemento dependiente e intimamente
relacionado con los restantes elementos
de la estructura social.” (GUTIERREZ,
0.c.,p.75). FALSBORDA yotros (1981),
nos hablan de Educacién y Desarrollo
Comunal, insistiendo en la Investigacién

Q7



98

Educacién de adultos y tercera edad

PEDAGOGIA Social 12

Participativa como opcién metodolégica
e ideoldgica. La Educacién de Adultos
seria Investigacion Participativa: “Esto
quiere decir, que la investigacion
participativano solamente contribuye con
elementos para planear la educacion de
adultos, sino que la investigacion
participativa es educacion de adultos”

(DE SCHUTTER 1981, p. 169).

En Europa, el Desarrollo Comuni-
tario va de la mano de la Investigacion
Participativa (I.P.). En el libro de
QUINTANA, .M., (Coord.), 1986, In-
vestigacion Participativa. Educacion de
Adultos,quedarecogidaunaampliamues-
tra (autores de la Red Sud-Europea de
I.P.) de investigaciones de Desarrollo
Comunitario que utilizan la I.P. como
metodologia. El coordinador, QUINTA-
NA, define laLP. como una metodologia
de una Educacién de Adultos con los
siguientes objetivos “promover el desa-
rrollo comunitario, conseguir la partici-
pacion de los adultos en la solucion de
sus problemas sociales, fomentar en ellos
la actitud critica frente a las situaciones
colectivas” (QUINTANA, o.c., p. 10)..

En el Trabajo Social con Tercera
Edad este modelo se concreta en una
Educacion de Adultos que potencie el
Desarrollo Comunitario. Sobre las reali-
zaciones practicas del mismo hemos tra-
tado yaen otro texto (Una experiencia de
Animacién Sociocultural con Tercera
Edad. Universidad Popular de S. Sebas-
ticin de los Reyes, Afio 1981, en prensa).
Nos parece sin embargo oportuno reto-
mar aqui el Proyecto concreto de dicha
actuacién: El PROYECTO de TRABA-
JO decia lo siguiente: “Proponerse un
trabajo de animacion socio-cultural enfo-
cado hacia la tercera edad desde la U.P.,
encuentra totalmente sentido desde los

presupuestos de dicha institucion: “no se
puede hablar de una verdadera educa-
cion de adultos sino va acompaiiada de
una auténtica animacion socio-cultural
de la poblacion”, ademds: “La experien-
cia parece ensefiar que el usuario normal
tiende a ser aquél que ciertamente estd ya
dentro de una esfera de motivacion deter-
minada. Por todo ello parece cada vez
mds obvio que sélo después de que surge
y se incorpora a las praxis pedagogicas
sociales de extension cultural el concepto
dindmico de animacion permanente es
posible una mayor rentabilizacion social
del proceso de implicacion popular en la
participaciony uso de los recursos cultu-
rales a los que puede y tiene derecho a
acceder.”

Pues eso. La poblacién de la tercera
edad se ha venido caracterizando por el
alejamiento de las experiencias de este
tipo, en concreto por la no participacion
en las ofertas de la U.P.. Se encuentran
doblemente marginados, marginados por
el resto de las clases de edad vy
automarginados.

Pero no basta saber que es necesario
una previa animacién socio-cultural an-
tes de plantear una experiencia educativa
plena. Hay que partir de lo que conoce-
mos de dicha poblacién y tener claro las
lineas directrices de la animacion.

Losancianosde S.S.de los Reyes se
pueden considerar en base a su localiza-
cién, en tres grupos:

- Los socios del Hogar del Pensionista:
3.519 socios, de los cuales asisten
normalmente 400 (350 varones y 50
mujeres).

- Residencia de Ancianos Nuestra Se-
fiora de la Esperanza: con 75 ancianos
o personas imposibilitadas.
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. Los ancianos que viven actualmente
con sus familias o solos, y que por
cualquier causa rehusan hacerse so-
cios del Hogar. Los datos de este ter-
cer grupo son evidentemente mds difi-
ciles de hallar, y esperamos el Censo
del 80 para conocerlos.

La animacién socio-cultural dirigi-
daalaterceraedad, debe enfocarse caraa
los tres grupos.

Laideacentral delaanimaciéndebe
ser lade superar lamarginacién de dichos
grupos, devolviendosuriquezaal resto de
la comunidad. No se trata de hacer cosas
para los viejos (como no se trata de hacer
cosas para nifios, para jévenes o para
pobres...), sino de iniciar un camino des-
de el grupo-objeto, cuya voz le viene
dictada de fuera, al grupo-sujeto, que
encuentra su propia voz social, sus pro-
pias necesidades, sus propias motivacio-
nes, sus propios intereses; y se integra
dentro de una comunidad junto con otros
grupos-sujeto.

Pero esta idea central de la anima-
cién: la recuperacién de la voz social por
grupos marginados, manipulados, gru-
pos-objeto, para devenir grupos-sujeto,
necesita dos cosas para no ser una mera
concepcidn abstracta: 1) partir de la reali-
dad concreta de la poblacién y 2) tener
una metodologfa de accién.

Antes de pasar a la metodologia,
habria que decir algo més de la realidad
concretade la poblacion. Trabajar con “el
grupo de ancianos de S.S. de los Reyes”
no implica que el trabajo deba empezar y
terminar en ellos, si ésto fuera asi estarfa-
mos reproduciendo lo que tratamos de
combatir: la marginacion, aunque quizas
de una forma mas sutil, yano serfan cosas
hechas para los viejos, pero el circulo se

cerrarfa peligrosamente olvidando al res-
to de los grupos sociales. Por ello cuando
hablamos de poblacién, lo hacemos en
dos sentidos, por un lado el grupo en el
que proyectamos nuestro trabajo, y por
otro la sociedad o grupo de grupos en la
que dicho grupo estd inmerso,
(Transversalidad de nuestro trabajo en
grupos: por arriba la sociedad, por abajo
el anciano).

Lametodologia supone todo un de-
safio, porque el grupo ha perdido de tal
formala voz que no es él quien nos llama,
sino los que se encargan de él, o en tltima
instancia, desde nosotros, {o que ya supo-
ne un cierto grado de paternalismo. De
todas formas dos son los ejes centrales de
la metodologia: el andlisis y la interven-
cidn.

El andlisis no supone la coleccion y
acumulacion de datos, encuestas y cues-
tionarios que nos hablen de “las realida-
des objetivas de la tercera edad”, ni si-
quiera supone un psicoandlisis grupal con
mayor o menor fineza que nos muestre
claramente las motivaciones y las causas
ocultas de la situacion actual del grupo de
ancianos. El andlisis no es el andlisis del
técnico, es el analisis que el propio grupo
hace de s mismo. Elandlisisesel pregun-
tarse del grupo por si mismo, es ir sacando
fuera las fuerzas dindmicas positivas vy
negativas que bajo la apariencia de nor-
malidad subyacen en el grupo. El analisis
supone el autodescubrirse como grupo, v
como grupo manipulado...

El analisis supone el descubrimien-
tode que el aparente aislamiento del resto
de los grupos de la sociedad encubre
s6lamente unarelacién de fuerzaentre Jos
distintos grupos, en la que los grupos
productivos desplazan y marginan, y se
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ocupan, de los no productivos (jévenes,
parados, nifios, viejos, mujeres...). Eland-
lisis significa también encontrar las rela-
ciones entre la biografia de cada cual, con
sus problemas de “ser escuchado” y de
“integracién familiar”, y el significado
grupal.de dichos problemas.

Pero el andlisis no basta. De nada
basta descubrir una serie de relaciones
grupales, una serie de fuerzas sociales, si
no se pueden modificar. Y ahi comienza
la intervencidn. Intervencion para modi-
ficar dichas relaciones y para verter de
nuevo en el caudal de la riqueza comuni-
taria, la riqueza de los grupos que recupe-
ran su voz social, para exigir lo que se les
arrebata, pero también para ofreceren ese
intercambio dindmico, lo que es
auténticamente suyo.

Esta metodologia se concreta en un
acercamiento diferente adicho grupo. Un
acercamiento a contracorriente donde lo
mds importante no es crear motivaciones
al grupo para consumir objetos externos a
€l v a sus verdaderas necesidades, sino
descubrir y exigir por su parte los objetos
sociales que necesitan y que se le han
negado o él mismo se ha autonegado.
Significa pues, partir de un acercamiento
al grupo sin juicios previos: “No sabemos
lo que los viejos necesitan”.

Elacercamiento y los primeros con-
tactos -también el resto, pero los primeros
de una forma especial- deben evitar dos
grandes peligros: 1) El acercarse al grupo
para “estudiarlo”; 2) y/o para “darle lo
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que necesita”.

V. A modo de conclusiones

Podriamos cerrar el articulo con las
palabras que abren un capitulo dedicado a
las Nuevas Perspectivas en la Educacion

de los Mayores en los Estados Unidos
(B.C. COURTENAY y H.B. LONG,
1987):. “Quizds la clientela mds nueva
conel potencial mds alto paralos respon-
sables educativos de Estados Unidos sean
las personas mayores. Esta afirmacion
llega a ser aiin mds significativa si inclui-
mos educacion de los mayores en el con-
cepto de gerontologia educativa”. La
Educacién de Adultos tiene un campo de
trabajo especifico con la Tercera Edad.
Podemos afirmar, junto con
COURTENAY y LONG (o.c., p. 105)
que desgraciadamente no existen dema-
siados trabajos especificos de Educacion
de Adultos con Tercera Edad, sino que
mds bien resultan de generalizaciones de
lo obtenido con los adultos y adultas en
general. Como afirma GUGLIEMI (reco-
gidoen ESCARBAJAL, 0.c., p.225): “la
Pedagogia dirigida a las personas de la
Tercera Edad aiinno hasido escrita” No
obstante, con este trabajo hemos querido
presentar la siguiente reflexion: el situar-
Se en uno u otro paradigma educativo
condicionard inevitablemente tanto las
construcciones tedricas de dicha Peda-
gogiade las Personas Mayores, como las
realizaciones prdcticas de los/as traba-
Jadores/as sociales y educadores/as.
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