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Resumen: La reflexidn versa sobre el tema de la formacién y su
articulacién con la concepcién de aprendizaje a lo largo de la vida; sus
implicaciones para la prictica de educadores y formadores. En tal sentido,
consiste en un planteamiento que propone significar y resignificar la prictica
educativa en funcién de una perspectiva que devuelva a los sujetos su ser
persona. Asumir la tarea educativa y formativa, dejando claras sus diferencias
existentes entre ambas actividades, supone la asuncién de tareas distintas, pero
sobre todo, exige asumirse en proceso permanente de formacién. También
conlleva el reconocimiento de los multiples lenguajes de comprension de lo
real y, por ende, de comprensién del mundo. Los diversos lenguajes requieren
ser comprendidos y utilizados en los procesos educativos y formativos.
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Abstract: This reflection deals with the topic of formation and its
articulation of the conception of learning along life span; its implications for
the teachers’ and mentors” practice. In this sense, it consists of a statement
which proposes to signify and re-signify the educational practicum in the pursue
of a perspective that returns the subjects their being persons. To assume the
educational and formative task, establishing clearly the existing differences
between both activities supposes the assumption of different tasks, but above
all, demands to assume oneself in a permanent process of formation. It also
implies the recognition of the multiple languages of comprehension of reality
and so the understanding of the world. The different languages that require be
understood and employed in the educational and formative processes,

Key Words: formation, education, subject, educational work, learning.
Multiple languages, subjectivity.

a) El contexto conceptual de base:

“Tratar con quien se pueda aprender. El trato amigable
debe ser una escuela de erudicién y la conversacién una ensefianza
culta. El prudente frecuenta las casas de los hombres eminentes.
Hay que complementar lo til del aprendizaje con lo gustoso de
la conversacién” (Baltasar Gracidn).

En el marco del aprendizaje a lo largo de la vida, es menester reflexionar
sobre los aspectos teérico-metodoldgicos que conlleva su asuncién para los
procesos educativos y de formacién. En efecto, colocarse en una postura que
reconoce el aprendizaje a lo largo de la vida (UNESCO), implica asumir nuevas
perspectivas tedricas y metodoldgicas en el campo de la educacién en general
Y, en particular, en el de la educacién de personas joévenes y adultas (EPJA),
asi como en la formacién de formadores y educadores. En este trabajo nos
centraremos en este tiltimo punto, aunque realizaremos algunos sefialamientos
en relacién al denominado campo de la EPJA.

De principio, y desde la perspectiva sefialada, la distincién entre educacién
y formacidn se hace necesaria, toda vez que los roles asumidos por los actores
participantes se modifican en funcién de las exigencias derivadas de la concepcién
del aprendizaje a lo largo de la vida. Una precisién necesaria: cuando expresamos
aprendizaje a lo largo de ln vida nos referimos a una concepcion diferente, mds
que a un cambio conceptual solamente; se trata de asumir un nuevo papel de
los sujetos y nuevas estrategias y acciones de las instituciones denominadas
educativas, de donde deriva la necesidad de reflexionar y resignificar el sentido
de la educacién y de la formacién.

Como lo expresa enfiticamente Rosa Marfa Torres: “El aprendizajealo
largo de toda la vida debe adoptarse como un paradigma para todos los paises,
como un horizonte y como un principio activo para (re)configurar la educacién
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y los sistemas de aprendizaje en todo el mundo” (23-24, Educacién de adultos
y desarrollo, No. 60,2003, DVV).

Colocados. en el lugar del aprendizaje, cl papel del educador y del
formador se modifica sustancialmente. Convencionalmente la preocupacién se
centra en el educador (el que ensefia); de ahi ha derivado la preocupacién por
la diddctica. Un buen educador, se considera, genera buenos aprendizajes en
el educando, sin mayores exigencias para el aprendiz. Desde la concepcidn del
aprendizaje a lo largo de la vida, se devuelve al aprendiz (educando), su lugar
como co-responsable del proceso, en la medida en que debe de tener un papel
activo para aprender. De tal manera que no solamente se requiere tener buenos
educadores, sino también buenos educandos.

Ademds de lo anterior, es necesario tomar en cuenta que el concepto de
aprendizaje, en el marco del aprendizaje a lo largo de la vida, supone romper la
idea de su existencia exclusivamente escolar, es decir, la creencia de que sélo se
aprende en la escuela. Se aprende durante toda la vida y en todos los espacios en
los cuales el sujeto interactda socialmente, pero no siempre se hace de manera
consciente ni sistemdtica (que eso si pretende la escuela, que el aprendizaje sea
orientado, con fines claros y de manera ordenada). Esto implica concebir la
participacién del sujeto en otros espacios en los cuales aprende, al tiempo que
pensar en las posibilidades formativas que adquiere lo aprendido en dichos
espacios. Volveremos sobre ello mds adelante.

La tradicién educativa, por su parte, nos deja dos sentidos de la
Formacién (Teresa Yurén, 2000): g

1.- La Paideia griega, cuyos planteamientos centrales son:

a) Deriva del sentido griego y platénico

b) El ser humano es una materia (cuerpo) y una forma (alma)

¢) “No se puede realizar aquello para lo que no se tiene potencia” (28)

d) No se clige libremente: es necesario realizar la finalidad dltima del
ser humano (zelos)

¢)El educador modela 'y el educando es la materia modelada

f)Ya existe un orden en la naturalezay en la sociedad que hay que respetar

g)Se rige por la necesidad emanada de esa naturaleza y del zelos

2.- La Bildung, a partir de Hegel, cuyos planteamientos centrales son:

a) Construccién o configuracién relacionada con la libertad y por tanto
la eticidad

b) Implica crear, recrear o renovar la cultura .

¢) Trénsito de lo subjetivo a lo objetivo: “Esto significa que ¢l sujeto no
s6lo se apropia de la cultura y de los 6rdenes institucionales, sino que es capaz
de actuar creativamente para producir cultura e instituciones o para transformar
lo ya existente” (Yurén, 2000:29) ol i

d)Sujeto = el individuo debe poseer conciencia de si
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¢)“Conquista de la subjetividad mediante la transformacién cultural yla
interaccién” (Yurén, 2000:29)

f)Educando = esfuerzo de negacién, educador = acompafiamiento de ese
esfuerzo del sujeto en formacién: aliento a la critica, al asombro, a la duda, a
la pregunta, al debate, a la creacién y a la accién

Nuestra educacién formal se nutre, se ha nutrido, fundamentalmente
de la tradicién griega: se ha colocado mis en la concepcién educativa en la
que se considera necesaria la existencia de un gufa o conductor que lleva al
estudiante, al educando, por el camino trazado por los educadores; él le forma
a partir de las exigencias sociales. Colocados ahi, los teéricos de la educacién
han formulado diferentes planteamientos en cuanto al papel de educadores y
educandos, mds o menos activos los unos o los otros, pero siempre mirando
desde la concepcién que admite la necesaria directividad. Sobre este aspecto
Graciela Messina apunta el problema de los programas de formacidn, sefialando
que se establecen a partir de la visién de las instituciones, sin considerar las
necesidades de formacién de los educadores.

De ello se desprende también, el hecho de que en los procesos educativos
formales se enfrenten tantos problemas en términos de sus educadores y
educandos (apatia, falta de interés, evasién de responsabilidades), pues las
aulas no son lugares donde converjan participantes con conviccién y voluntad
de formarse (y me refiero a educadores y educandos). Y ello acontece incluso
en espacios educativos no formales, en los cuales se repiten los esquemas
escolarizados. Las consecuencias en torno al aprendizaje son evidentes: no se
desarrolla una visién que conlleve un papel activo para aprender de manera
auténoma; se espera la existencia de un alguien que te dirija, y en el extremo,
que te evalde.

Por otra parte, colocados en la tradicién de la bildung, la situacién
educativa adquiere otra dimensién y exige de educandos y educadores otras
posturas, actitudes y planteamientos. La directividad de los educadores se
coloca entre paréntesis: no inicamente se resignifica, sino se trastoca el sentido,
obligando, exigiendo, formas de trabajo auténomo. Formar para la autonomia
del sujeto y para la creacién de condiciones de mayor participacién en los
espacios sociales, culturales y educativos. La pretensién wltima: no esperar
que alguien te ensefie para aprender, menos esperar que te evaliden siempre lo
aprendido.

En este orden de ideas, no pensamos que la educacién (formal y
no formal), sea la que permita transformar las condiciones de vida de los
sujetos, sino mds bien, que es el sujeto que se forma, y en el proceso se vuelve
auténomo, quien va construyendo y reconstruyendo sus condiciones de vida,
en interaccién constante con el medio en el que participa junto con los otros
sujetos en formacién. De principio modifica su propia visién de formacién, al
tiempo que va desarrollando sus estrategias formativas, de manera inconsciente
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o consciente. Pero también, modifica su medio porque se coloca ante él y en él
d? manera diferente, con otros elementos de andlisis y comprensid e
afectos, emociones y pasiones. . BghiRiss

Es.)ta. concepcion de formacién (bildung), supone, de principio, el
reconocimiento de los propios saberes, los adquiridos durax;tc las cxpcr}i)cnéias
de vida y durante la prdctica; mientras dichos saberes y conocimic‘ntos no se
reconozean, los sujetos no se valoraran y seguirdn colocindose en el lugar de la
ignorancia o serdn colocados ahi por los otros. Entre las practicas de muchos

educadores esta posicién es comiin. El otro (educando/alumno), es el que no
sabe, el que debe leer, el que es apdtico.

b) La concepcién de formacién que se deriva:

“Dinde quedd la sabidurin
que hemos perdido en
conocimiento, en donde el
conocimignto que hemos
perdido en informacion”
Borges

En este orden de ideas, la formacién es un proceso que tiene que ver con
la constitucién de la subjetividad, la que heredamos y desde la cual continuamos
formdndonos. Los sujetos nos encontramos en un permanente proceso de
construccién/emergencia de nuestra subjetividad: nos pensamos sujetos en
cambio constante una vez que asumimos nuestra necesidad de formacidn, es
decir, de preparacién y aprendizaje permanente, con la aspiracién de transitar
de un estado de crecimiento y madurez a otro, con el cual podamos enfrentar/
vivir en mejores condiciones nuestra circunstancia.

La formacién no supone la participacién en procesos formales educativos,
aunque tampoco la niega; vale aclarar: los procesos educativos formales y no
formales pueden constituirse en espacios-tiempo de formacién, dependiendo
de los intereses y deseos del asistente a cllos, pero pueden quedar como
simples eventos en donde se adquiere informacién sobre temas especificos. Se
rornan formativos en la medida en que el asistente se convierte en participe
de las actividades, a través de las cuales construye conocimiento, moviliza sus
esquemas emocionales o afectivos, se coloca de manera diferente en ¢l mundo
(en su mundo).

De la misma manera, puede no participarse en eventos educativos,
formales o no formales, y no por cllo deja de formarse el individuo: cuando
se lee un libro, cuando se conversa con companeros, cuando se disfruta una
melodfa o una pelicula, el sujeto entra en relacién con objetos (textos distintos
aprehensivos de la realidad), con los cuales vive una experiencia, aprende, y por
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tanto se forma. En este sentido cabe también reconocer la importancia de la
llamada educacién informal.

Vale aclarar que no se trata de convertir toda actividad en pedagdgica, en
el sentido que Gilles Ferry (1991) apunta la nocién de “sociedad pedagogizada”,
sino de asumir que los saberes y conocimientos que se adquieren en la
cotidianidad también son vélidos cuando se trata de comprender el mundo,
de colocarse en €l para actuar. La cuestién estriba en cémo hacer dialogar esos
saberes y conocimientos con los que se pretende desarrollar en los espacios
formales, c6mo no negarlos por parte de formadores y educadores de adultos.

La formacién supone apertura hacia nuevos aprendizajes, contacto
con otros y otras, la realizacién de actividades diversas, el reconocimiento de
la necesidad de nuevos conocimientos: todo ello encaminado a propdsitos
especificos del sujeto. Quien acepta formarse se compromete y responsabiliza
sobre aquello que considera necesario en su formacién. De tal suerte que se
inscribe en procesos educativos formales o no formales, al tiempo que lleva
a cabo actividades que le permiten ampliar su formacién: leer, participar en
equipos o clubes, etc.

Pues bien, incorporarse en procesos de formacién conlleva la asuncién
de nuevos lenguajes, capaces de romper nuestros paradigmas, los esquemas
(cognitivos, afectivos y de accién), con los cuales cotidianamente caminamos
por el mundo: ello es asf en tanto la formacién implica relacién con textos
diversos (orales, escritos, pldsticos, corporales), asi como con otros sujetos
cuyas concepciones de vida entran en interaccién con la nuestra; el contacto
con sujetos con experiencias y conocimientos diferentes posibilita, y a veces
exige, el manejo de esos lenguajes, distintos al propio.

En este orden de ideas, se requiere reconocer que las formas expresivas de
los sujetos son variadas, de ahf que no es vélido negar el saber o conocimiento
del otro porque no lo expresa en un lenguaje determinado (generalmente
escrito, ocasionalmente oral); al contrario, es necesario favorecer los distintos
lenguajes para permitir el didlogo; esos lenguajes se concretan en textos orales,
escritos, iconicos, pictdricos.

Intentar darnos forma (formarnos) supone visualizar un imaginario de
nuestro propio ser. En este sentido, seguimos a Gadamer cuando afirma: “La
formacién pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de cultura,
y designa en primer lugar el modo especificamente humano de dar forma a las
disposiciones y capacidades humanas del hombre” (Gadamer, 2001: 39). De
tal suerte que haya que identificar esas disposiciones y capacidades, en uno y
en los otros, en tanto el formador y el educador de adultos tienen, por tarea,
disefiar estrategias que permitan su desarrollo.

En tal sentido, la formacién no se determina en abstracto, sino en funcién
de circunstancias y condiciones de vida que se desea se transformen, y dentro
de las cuales anhelamos cambiar. Es el espacio social y temporal de¢ nuestra
prdctica el que condiciona el inicio de nuestro caminar por senderos especificos
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de formacién, senderos que vzmos construyendo conforme avanzamos: como
:E:/lf;;l Sb:i?:;cl?ct; ll:/ll]:zzhs:idh(; dacl 3([)1&:; zc f}acc”camino y al volver la- vista atrds,

! pisar”. No la volvemos a pisar porque
SOMOSHO OS5 el sentido que Heréclito da al no poder bafiarnos dos veces
en el mismo rio.

I?'esde otra ver-ticntc, y siguiendo el planteamiento de Honoré, la
formacidn se caracteriza por dos procesos de diferenciacién: 1- sujeto-objeto
(corresponde a la de interioridad-exterioridad), y 2.- pasado-porvenir: el primero
refiere a las relaciones/interacciones que se establecen en ese transitar de la
formacién (con otros objetos y subjetividades); el segundo alude a la proyeccién
del propio ser cuya base es la propia herencia identitaria (lo que se ha sido a
partir de las circunstancias y las posibilidades de llegar a ser ante ellas). La
diferenciacion conlleva un separarse de eso que se fue o se ha sido, para llegar
a ser: tal como lo menciona Nietzsche: conviértete en el que eres, transformate en
el que eves.

La formacién trata de un movimiento que proviene del exterior (saberes,
contenidos, programas, curricula, politicas), de elementos externos al sujeto,
los cuales son znteriorizados por él, con base en estrategias que permiten
resignificar todos estos clementos, a fin de que sean enriquecidos y superados,
para posteriormente ser exteriorizados bajo nuevas formas y modalidades:
nuevas formas de asumir la prictica. Ello supone un sujeto que ha significado
su prdctica, que la ha pensado, reflexionado; que ha volcado sobre ella su
capacidad critica.

Por ello es que para Honoré la formacidn tiene que ver con construir una
cultura, escoger un campo de investigacién y de prictica para compartir con
otros el descubrimiento de nuevos medios, claborar nuevas reglas y fabricar
nuevos modelos. La formatividad se revela solamente como la condicién de
posibilidad de lo posible y de ninguna manera como una obligacion (Honoré,
1990:170). La intencién, el proyecto y el sentido toman forma y fuerza para
transformar las significaciones aceptadas. Se toma conciencia de la historia
individual y colectiva y se decide el rumbo de la propia evolucion.

Graciela Messina denuncia un problema: nos dice “La formacién ha sido
pensada como algo externo, como dar forma o conformar desde fuera,_ dcsde.lf)s
intereses institucionales. Como parte de los sistemas educativos, la formacion
ha sido un espacio de regulacién y control de los cdt{cudorcs, para hacer de
ellos los ejecutores eficaces de los proyectos pedagdgicos de cada momento
histérico” (Messina, 2003:7). Este es el sentido del problcm:? dL la formacxon
al que aludimos en la segunda pdgina de este cscrito:' de esa vision derivada de
la paideia griega que se coloca en la necesidad de ln dzrn:thdﬂd. . ‘

En esa visién, dominante por lo demds entre los c1rcu.los cd‘ucatlv.o)s, falta
pensar la exterioridad como ¢l espaciodela prictica, es decir, la form;‘mon qug
implique un hacia fuera del syjeto, la csPcranza de generar nuevas formas d(:
¢jercer la prictica y como decision propia que conlleva desear formarse, pues
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como plantea Gilles Ferry: “Formarse no puede ser mds que un trabajo sobre
si mismo, libremente imaginado, deseado, perseguido, realizado a través de
medios que se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry, 1991, 43). A ello
alude la idea de autonomia que hemos mencionado anteriormente.

Quien decide ser formador se coloca en un espacio tiempo de desarrollo
permanente de su subjetividad, tanto en ¢l orden de lo laboral/profesional, como
en el personal, de ahi que cuando participa en eventos formales de formacién
lo hace activamente, al tiempo que recupera sus saberes y conocimientos
de experiencia y los lleva a esos mismos eventos para, desde ellos, dialogar,
construir, formar y formarse.

Siguiendo este conjunto de ideas, podemos plantear una hipdtesis: sélo
quien decide por propia voluntad vivir en permanente formacién asume los retos
y compromisos que ello implica, reconociendo que en los diferentes espacios
de la vida cotidiana existen oportunidades formativas. No se requiere o exige
un certificado para reconocer lo aprendido, pero tampoco hace falta el crear
o inscribirse en espacios especificos para formarse (formales o no formales).

Intentar darnos forma supone visualizar un imaginario de nuestro propio
ser. En este sentido, es menester enfatizar que también nos formamos para la
diversidad: para trabajar con clla y todo lo que supone. Desde los aspectos
normativos, logisticos y operativos hasta los pedagdgicos y diddcticos. De tal
suerte que el reconocimiento y respeto de la diversidad nos obliga a asumir
nuestra necesidad de formacién en varios dmbitos.

Quien se reconoce como subjetividad en formacién, acepta también la
diversidad (pues su formacidn le exige cambios), y aprende a respetar a los otros,
y a si mismo, en su propio devenir ser diverso. Reconoce, al mismo tiempo, la
existencia de miiltiples experiencias, con diferentes textos (materializados en los
diversos lenguajes: musical, pldstico, escrito, hablado), y subjetividades (quienes
manejan o dominan esos diversos lenguajes). En este sentido, “Para llegar a ser
lo que se es hay que ser el artista de uno mismo” (Larrosa, 2003: 136).

Finalmente, y como expresa Teresa Yurén: “Un sistema de formacién
es un conjunto de interacciones atravesadas por regulaciones de distinta
indole y cuya realizacién obedece a la convergencia contextuada de dos
intencionalidades” (la institucién que cumple funcién educativa y la persona
que requiere de mediaciones para formarse) (Yurén, 2000:43). Es un campo
de experiencias de subjetivacién: “conjunto de condiciones que favorecen o
dificultan las objetivaciones y las relaciones intersubjetivas que contribuyen a
la formacién del sujeto que realiza tales experiencias” (Yurén, 2000:44).
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c) Entre vivencias y experiencias en el proceso formativo:

“L.a mucha lectura nos ha dejado una barbarie ilustrada”
(Lichtenberg) :

Jorge Larrosa nos plantea pensar la formacién a partir de la practica de
la 1ectgra, de la experiencia de la lectura: vivirla como diilogo entre autor-lector
conmirasa lograr un aprendizaje, a propiciar el proceso de nuestra formacién.
Sélo en dialogo con el autor es factible pensar la formacién, de lo contrario
se arriba a una postura doctrinaria que asume lo leido como verdad y no se
permite cuestionar, ademds de no posibilitarse la comprensién del mundo.

Aceptar la propia incorporacién en procesos de formacidn y de lectura
obliga a reconocer la necesidad del didlogo, implica la escucha atenta de los
otros: “Para que la lectura se resuelva en formacién es necesario que haya una
relacién intima entre el texto y la subjetividad” (Larrosa, 2003:28). Recordemos
que el propio texto es manifestacién escrita de una subjetividad, la del autor,
y en tal sentido se encuentra también en movimiento.

Es importante considerar el papel de la lectura, pues es prictica comun,
en los eventos denominados formativos, solicitar lectura para el tratamiento de
los temas y el aprendizaje de los participantes. De ahi que haya que considerar
la necesidad de un didlogo con el autor, en la medida en que s6lo asi se propicia
la construccién de conocimientos.

La posibilidad de participar en eventos de formacion conlleva una
apertura al mundo, con la lectura acontece lo mismo. Asi, no podemos pensar en
laimplementacién de politicas y procesos de gestion orientados a la formacidn,
sin propiciar la emergencia de subjetividades a través de su insercion en procesos
de formacién y de lectura en la cotidianidad.

En tal sentido, las vivencias son importantes en tanto se transforman
en experiencias, es decir en vivencias que nos atraviesan emocional, afectiva
y racionalmente. Por ello, es fundamental no olvidar que la experiencia no
es transferible: la propia experiencia tal como es vivida, es privada, pero
su significacion, su sentido sc hace ptblico, en tanto puede expresarse
lingii{sticamente (Larrosa, 2003).

La lectura puede convertirse en toda una experiencia, en virtud del
didlogo establecido con el autor, pero también, en funcién de su articulacién
con la propia experiencia y la de las subjetividades con las cuales compartimos
lo leido, toda vez que los textos escritos representan experiencias de otros,
saberes y conocimientos de otros, mediante los cuales podemos analizar la
propia experiencia. ! y

Por otra parte, la lectura ingresa ¢n el universo de la formacion, pero la
formacién no se limitaa la lectura. La formacién implica un proceso de didlogo
con ¢l mundo (en el sentido freireano), por lo que el manejo de muiltiples
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lenguajes es importante, como ya hemos apuntado. Todo nuestro cuerpo
aprende: aprendemos con todo el cuerpo. Y es con todo el cuerpo que vivimos
la cotidianidad del mundo. El didlogo lo es con otras subjetividades.

Los diversos lenguajes suponen el conocimiento de su cédigo, su
16gica, su apreciacién: no se trata de ser expertos en cada lenguaje, sino de
saber utilizarlos en la expresién del propio pensar, de la comprensién de la
complejidad de lo real. De identificar las formas expresivas que poseemos para
comunicarnos con los otros, no restringiendo las posibilidades al lenguaje
oral o escrito. Los lenguajes visual (vuelto texto en videos, peliculas, pinturas,
esculturas) y auditivo (musical), abren vias posibles de comunicacién, de
reflexién sobre la complejidad del mundo.

Ahora bien, vivir experiencias supone movernos en una temporalidad
tal que sea posible sentir lo vivido, ser atravesado. Un problema del mundo
moderno es el de la velocidad y lo que acarrea; la falta de silencio y de memoria,
es enemiga mortal de la experiencia. Detenernos no ha reflexionar, sino a
sentir, a recrear, a recordar (volver a pasar por el corazén), es fundamental en
el proceso de vivir experiencias.

Ello implica que el sujeto se atreva a entrar en contacto con los otros
y consigo mismo: exponerse. Nos recuerda Larrosa: “Por eso es incapaz de
experiencia el que se pone, o se opone, o se impone, o se propone, pero no se
ex-pone” (Larrosa, 2003: 95). Ex-ponerse, colocarse abierto ante el mundo y
los otros, es reconocer que nos seguimos formando (aprendizaje a lo largo de
la vida): ponernos, oponernos o imponernos conlleva asumir que tenemos la
razén y que no aceptaremos modificar lo que pensamos o sentimos.

Si la experiencia es unidad fluida, temporal, de vida y pensamiento, su
condicién primera es la inquietud de la vida humana; toda experiencia es la
de un ser que ya estd en camino. Por ello “Es correcto decir que nuestro saber
estd en nuestra accién” (Shon en Packman, 1996: 197): nuestro saber cémo, el
cual no consiste en reglas o planes que tenemos en la mente antes de la accién,
sino en la accién misma se pone en juego el saber, en tanto saber incorporado.

d) Los educadores de adultos y la concepcién de formacién:

“El maestro que sélo desea volver a ser aprendiz, nada més
que eso, nada mds”. (Canetti)

Un aspecto importante a considerar en las discusiones sobre la formacién
es el que refiere al de la formacién de educadores de adultos. En muchos casos
se siguen escuchando las expresiones de maestro, docente o profesor para aludir
al educador de adultos. Consideramos necesario utilizar esta dltima expresién
para la persona que se desempeiia en el campo de la EPJA, toda vez que le da
especificidad a su tarea, al tiempo que descarga el concepto de la visién que
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convemflor.laln}cntc se asigna al profesor o docente (vinculado a la tradicién
dg la paideia, tiene en si la visién de la directividad).
L R L

s : 5 3:5), sino multiples maneras de serlo”, en
funcidn del contexto, las circunstancias, el tipo de prictica especifica, el campo
de desempeiio, por su formfmén: maestros del sistema educativo regular, los
que se han hecho en la experiencia de la EPJA, los que se forjaron en la llamada
educacién popular. Cabe entonces la distincién denominativa de educador de
a<3lultos, porque, al provenir de varias précticas educativas, con sus respectivos
discursos legitimadores, se acarrean las formas de hacer: la especificidad
formativa del educador de adultos se diluye.

También Carmen Campero nos recuerda que el Educador de personas
jOvenes y adultas “es un término que encierra una gran diversidad de rostros y
realidades educativas y laborales; hace referencia, por una parte, a asesores de
sistemas abiertos y a distancia, profesores de grupo, capacitadotes, promotores
sociales, educadores populares y formadores de educadores de personas jévenes
y adultas, quienes constituyen un elemento clave ya que impulsan, promueven,
facilitan, apoyan y acompaiian los procesos educativos” (Campero, 2003: 12).

Ahora bien, el proceso de formacién del educador de adultos, desde las
exigencias de su tarea, tendria que insertarse en la l6gica que hemos venido
sefialando sobre la formacién: “un trabajo sobre si mismo, libremente
imaginado, deseado, perseguido, realizado a través de medios que se ofrecen o
que uno mismo se procura” (Ferry, 1991, 43). El formador de educadores de
adultos y el educador de adultos se forman para ser capaces de generar espacios-
tiempos para la formacién de otros: disefiar estrategias que posibiliten a los
educandos formarse también.

No obstante que se reconoce la necesidad de un aprendizaje a lo largo de
la vida, existe la tendencia a caracterizar a los educadores en general, y entre ellos
a los educadores de adultos, en funcién de modelos o estilos que pierden de vista
dicha concepcién del aprendizaje, lo que conlleva una visién de la formacion
de formadores y de educadores de adultos, atrapada en su institucionalizacion
formalizante. En este orden de ideas, la “Formacién hace referencia a los
procesos sistemdticos (planeados y sujetos a evaluacién) orientados a que
una persona se inicie y/o se afiance en el oficio de educador” (Messina, 2005:
17). Es decir, formarse, desde la perspectiva sefialada por Messina, conlleva
la nocién de actividad formal, institucionalizada. De ahi que la misma autora
apunte, en su trabajo, que s¢ delimitaron dos categorias, la segunda dividida
en dos subcategorias: .

1.- Formacién inicial: alude a los estudios profesionales universitarios

o normalistas
9 - Formacién continua: incluye las acciones para educadores de adultos

que ya cuentan con la formacién inicial:
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a) Formacién continua en servicio: organizada por instituciones
e¢jecutoras de educacién de adultos

b) Formacién continua abierta: instituciones no ejecutoras de educacién
de adultos.

Ambas categorifas suponen para el sujeto que desea formarse ser participe
en procesos institucionalizados y disefiados ex profeso para ello. De momento
dejaremos aqui esta cuestion, para profundizar mds adelante sobre ella.
Pasaremos ahora a analizar el tépico de los modelos o estilos de formacién.

En el caso de formadores de educadores de adultos, se plantea la existencia
de 4 modelos: prictico artesanal, academicista, tecnicistareficientista, hermenéutico-
reflexivo. En donde “Cada modelo de formacién supone y articula concepciones
acerca de asuntos como educacién, ensefianza y aprendizaje, entre otros, con
interacciones reciprocas especificas, dando asi lugar a una visién totalizadora
del objeto” (Cayetano de Llela, 2003: 21). Desde dichas concepciones se realiza
la préctica, misma que se justifica a partir de los principios del propio modelo.

Por su parte, Gloria Herndndez apunta la existencia de 5 estilos docentes:
el academicista, de control grupal, flexible, de docencin compartida, de veconocimiento
de heterogeneidad del grupo (Herndndez, Gloria, 2003: 38) y nos menciona:
“Los estilos docentes son las formas y estrategias en que los y las educadoras
desarrollan su prictica educativa que, si bien se identifican con un método de
ensefianza, también tiene que ver con las visiones que se tienen de las y los
educandos; estdn, ademds, mediados por las relaciones que establecen con
los contenidos de ensefianza, con su grupo de pares y con las disposiciones
institucionales” (Herndndez, Gloria, 2003: 35).

Otra categorizacién es la que propone Gilles Ferry, mencionando la
existencia de 3 modelos tedricos de formacién (Ferry: 1991):

1.- Modelo centrado en las adquisiciones: la prictica es aplicacién de la
teorfa, conductismo y pedagogia por objetivos

2.-Modelo centrado en el proceso: desarrollo de la personalidad, adquirir
y aprender siempre

3.- Modelo centrado en el andlisis: Se funda en lo imprevisible y no
dominable, saber analizar, es decir, aprender a decidir qué es lo que conviene
enseflar. Analizar no es actuar y puede convertirse en refugio de vouyer, del que
le repugna tomar una posicién o asumir un compromiso.

Mds alld de la distincion antes referida (las denominaciones comunes en
la EPJA para nombrar al educador de adultos), hay una cuestién a resaltar, a
partir de los planteamientos que aluden a modelos o estilos: se colocan en la
perspectiva de la paideia griega, mds que de la bildung alemana, es decir, apuntan
mds a pensar la cuestién formativa desde una relacién educador-educando
asentada en la 16gica de una determinada direccién (sin importar los matices de
la misma: mds democrdtica o mds autoritaria), mds que una postura de sujeto
auténomo (sin desconocer que se forma para la autonomia).
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Lo anterior nos lleva a la siguiente reflexién: romper los esquemas
convencionales de trabajo con educadores de adultos implica asumir la
formaci6n desde la tradicidn alemana, colocada en la linea del aprendizajea lo
largo de la vida, en la medida en que reconoce la responsabilidad del sujeto en
su proceso formativo. De lo contrario, habria que desarrollar permanentemente
“eventos de formacién” e invitar a los educadores de adultos a participar en
ellos. De la misma manera, habrfa que pensarlo en cuanto a los formadores de
educadores de adultos.

Esa formacidn se asienta, consideramos, en la nocién de aprendizaje a
lo largo de la vida, pero no como una idea que supone que el sujeto deba estar
constantemente inscrito en cursos, talleres o como quiera que se denomine a
los eventos “formativos”. Al contrario, esta concepcién va de la mano con la
idea de aprendizaje fuera de los espacios, formales o no formales, denominados
“formativos”.

Desde la concepcién de formacién que venimos proponiendo, es
menester reconocer que el sujeto aprende en los distintos espacios-tiempo de su
prictica social (trabajo, escuela, familia), y que de dichos aprendizajes deriva una
formacidn constante (en el marco del llamado constructivismo se le denomina
saberes previos): “Porque en la prictica, en el curso de una conversacion, la
comprensién compartida entre los participantes se desarrolla, se negocia o
se “construye socialmente”, a lo largo de un periodo de tiempo” (Shotter en
Packman, 1996:218). De dicha comprension derivan los aprendizajes que
forman al sujeto.

En el desempefio cotidiano de su prdctica, formadores y educadores
de adultos adquieren experiencias formativas (en el sentido de experiencia
anteriormente analizado), mismas que le sirven de referente para continuar su
labor, mejordndola o manteniéndola, segiin sea el resultado de la reflexion. En
el caso de los formadores es importante reconocer que “Su reflexién en la acciéon
se convierte en una conversacion reflexiva —estd vez en sentido metaférico- con
los materiales de la situacién en que estdn compremetidos” (Shon en Packman,
1996:204).

Pero también es importante no olvidar que la formacién supone separarse
de la préctica profesional, mantener una distancia, que posibilite pensarla
(propiciar un tiempo y un silencio para ello). El objeto de la formacién no es
la realidad profesional, sino la realidad simbolizada, reconstruida, resignificada
en el marco de la formacién.

Consideramos que es factible llevar a cabo ambos procesos: momentos de
distanciamiento de la propia prictica para reflexionar acerca de ella, y pensarla
en la accién misma, toda vez que “La reflexion estd cerca de la conciencia y se
la pone en palabras ficilmente. Pero muchas veces la reflexion en accidn estd
incorporada elegantemente a la realizacién misma; no hay que detenerse para
pensar, ni una atencién consciente centrada en ¢l proceso, ni una verbalizacion
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de los hechos” (Shon en Packman, 1996: 203). Pues la cotidianidad conlleva
su propio dinamismo.

Algo fundamental es la distincién entre el conocimiento y los saberes que
derivan de la propia experiencia como formador o educador de adultos y los
conocimientos que son objeto del propio proceso formativo. En tal sentido,
Alfredo Furldn apunta: “Si bien un buen conocimiento de contenidos es
elemento crucial de la formacidn, lo son mds las oportunidades existentes para
aprender a transformar ese conocimiento en representaciones apropiadas para
el aprendizaje significativo de esos contenidos” (Furldn, 2000: 83-84). Lo cual
implica orientar la asuncién de la formacién segiin sean los propésitos del sujeto.
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