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1, ALGUNAS CONSIDERACIONES INTRODUCTORIAS: LA EMERGENCIA
DE LA GERONTAGOGIA

En el afic 1998 Jiménez Herrero publicd un articulo en ta Revista Espafiola
de Geriattia v Gerontologia titulado “Necesidad y perspectivas de la
Cerontagogia” en el que, sorprendentemente, hacia una defensa decidida de fa
Gerontagogia pidiendo que se le prestara mds atencidn (1998), dada la evolucion
del mundo desarrcllado en los Gltimos treinta afos y las demandas educativas
que un buen nimero de personas mayores muestran en los diferentes escenarios
sociales donde se mueven. El breve texte no tendria nada de particular ni
supondria una aportacion sustancial al campoe —al fin y al cabo gran parte de la
informacidn utilizada es retomada del trabajo de Miguel Guirao y Mariano
Sanchez (1998) - si no fuera porque el autor, ademds de llevar a cabo esta
defensa, inusual en una revista especializada de Ceriatria y Gerontologia,
plantea algunas de las cuestionas que pueden explicar las contradicciones que
se estan formulando alrededor del mismo. De esta manera podrian sistematizarse
tres consideraciones que nos permitan |z ‘entrada’ semdntica y sintdctica a las
cuestiones que deseamos abordar:

a. Primera consideracidn, |liménez Herrero asocia, perlinentemente, la
Gerontagogia a la educacion de personas mayores reclamando una “Pedagogia
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adaptada a quienes suman muchos afios” (1998), pero al mismo tiempo yerra
cuzndo, con espiritu epistemoldgico, afirma que el citado nuevo ferritorio
pertenece a ‘la rama de la Gerantologia’, El error es evidente: el punto de partida
de la Gerontologia es el envejecimiento que se produce en el ser humano y
como tal objeto de exploracidn el adjetivo ‘educativa’ tienen que ‘sujetarse’ al
sustantivo ‘geron’ gue lo condiciona. Tras llevar a cabo un balance sobre ‘los
lagros™ ohtenidos por la Gerontologia Educativa en los Gitimos treinta afios, A.
Withnall aborda los retos por afrontar. Y nos propone:

- Creo que deberiamos poner toda nuestra atencidn en el aprendizaje mds
que en la educacidn, lo que seria beneficioso para resituar la discusién sobre la
edad tardia (Withnall 2003).

- En st fugar, deberiamos localizar el debate sobre la educacion de personas
mayores dentro de una perspectiva vital (Withnall 2003: 78).

Congruente con el campo de trabajo que explora, Withnall se interesa por
“resituar la discusicn sobre la edad tardia” de modo tal que pueda desarraliarse
‘una nueva estructura conceptual dentro de la cual explorar el complejo vy
variado aspecto de los fimites a la participacion en educacién” {(Withnall 2003:
75}. La Pedagogfa, en cambio, tiene su objeto de estudio y punio de partida en
la educacidn {Clennell 1988; Sdez 1989) y lo que tendrd que verse es si cabe esa
‘adaptacion’ a la que nos remite Jiménez Herrero, cuando se trata de unir la
pedagogia a los mayores, o si esta unidn, por el contrario, releva presupuestos
tedricos, metodologias y fines diferentes a los que ofras asociaciones ~la de la
educacién a los nifios, jévenes o adultos..., con toda la problematica que
arrastran estos conceptos - pueden dar lugar. Ello se verd mds adelante, cuando
abordemos las diversas orientaciones o plataformas desde las que se puede
enfocar fa intervencién educativa. Deseamos, sin embargo, conducir los
argumentos de Withnall mds lejos, aprovechando fa consideracion siguiente.

b. Segunda consideracion. Lo anterior muestra la ligereza con la que se
provocan ‘derivaciones’ tedricas hipotecadoras del desarrollo de un corpus de
conacimiento que no podra ir may lejos en su navegacidn por el proceloso mar
de los discursos en las ciencias sociales: asi, la precipitacion con la que Tyler
(1988) formuld que la Gerontagogia era una rama comin de la Gerontologia
Psicosocial v de fa Educacion tiene su contraste en las afirmaciones de
Glendenning {1990}, en una andlisis argumental mds que serio, al mostrar las
razones por las que la Gerontologia Educativa se encontraba en un camino sin
salida ya que enfatizaha la construccion de su edificio tedrico alrededor de dos
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conceptos tan presentes y reales, en términos médicos y bioldgicos, como edad
y envejecimiento. ;Cémo relacionar estos dos conceptos sin que ‘chirren’, con
el de educacién? No hay que olvidarlo: la educacién no es otra cosa que una
practica social disefiada, construida y recreada contextuaimente segdn obietivos,
condiciones de posibilidad de la misma y oportunidades para que tal practica,
dada su complejidad, se materialice (Patton 1980) en los espacios adecuados. Es
decir, la educacién como construccion, como ha sido teorizada (Carr & Kemmis
1986), estd sujeta a diferentes condicionamientos. Tanto por condiciones
politicas, sociales y econémicas que la posibifitan asf como por las presentadas
y creadas por decisiones de los pratagonistas, los diferentes aciores sociales
implicados en tal prictica, que son los que finalmente la auspiciardn en una
direccion u otra, promoverdn, las més de las veces inconscientemente, éstos o
aquellos impactos (dificiles de medir, en Gitima instancia), mientras fomentan un
buen nimero de contenidos, propician preguntas de este o aquel calado y tratan,
en suma, de enriquecer el universo de significados de los receptores de tales
acciones,

He aqui donde podemos recrear los argumentos de Withnall o de
Glendenning, los propios, por otra parte, de quien se coloca en una plataforma
de andlisis para analizar un objeto de reflexion que na es el especifico de su
campe, como nos recordaria Bourdieu (1983).

1. Cuando la autora britdnica demanda ocuparse mds del aprendizaje que
de la educacién, lo que seria beneficioso para la Gerontologia, intuye o sabe lo
que estd pidiendo, Nosotros nos atrevemos a formulario. Una cosa es el
aprendizaje y olra la educacién. ;Qué son uno y otra?

- El aprendizaje es la adquisicidn de bienes culturales que una persona ha
de realizar: aprender a feer, a escribir, a subir en moto, aprender matematicas, a
cocinar...

- La educacidn, es verdad, no puede existir sin esos aprendizajes. Pero no
se pueden identificar. La educacién va més aild del aprendizaje. Reenvia a lo
porvenir, a lo que estd por llegar parque no sabemos cudndo lo aprendido
cursard en las tramas subjetivas de cada persona: ello explica cémo mismos
sisternas de ensefianza, idénticos procedimientos y contenidos, producen efectos
muy diferentes, en distintas personas, a lo largo del tiempo.

2. 5 los aprendizajes reclaman operaciones concretas, que pueden ser
asociadas a estas o aquellas personas, pensando, por ejemplo, en su edad, y en
los objetivos que pretenden alcanzarse con ellos, no ocurre asi con la educacién,
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una préctica que se inscribe en un lugar y en un tiempo mds alld de cualquier
finalidad predeterminada. Y como tal prictica se abren con ella, para las
personas mayares {y para las que no lo son) futuros que ‘na son predecibles’ sino,
como sefalaba H. Arendt, ‘s6lo decibles a posteriori” (Arendt 1996). De ahi que
no haya posibilidad de evaluar cuantitativamente la educacién (Robotiom 1997)
y sf se intente con los aprendizajes. Porque los efectos de la educacion devienen,
asi, impredecibles. De la misma manera que, en tiempos de extensién de las
leyes de mercado a todas las esferas de la vida humana (en la politica, la
sexualidad, la cultura, la educacion..) los aprendizajes suelen quedar
devaluados, cuando no degradados a merc adiestramiento, al tiempo que se nos
habla de habilidades, competencias, actitudes y valores: jcémo si pudieran
transmitisse en si, sin referencia a los contenidos y practicas de la cultura en los
que estos valores se generan, cobran sentido, se transforman, caen en el olvids...!
Esta es la fuerza de la educacion de personas mayores que liene que explicar la
Pedagogia al ocuparse de esta prictica: que no hay relacién de delerminacion
entre ella y el porverir de lo humano. Al na poder prefigurar su recorrido
tampoco podemos calcular sus alcances.

La Gerontagogfa no puede ser, pues, por ello mismo, ni una rama, ni
siquiera, por seguir la metdfora del drbol, una hoja, de la Gerontologfa Social ni
de la Educativa. Mds congruente es que si su inlerés se centra en la educacion de
personas mayores, st objeto de reflexién a través del cual va construyendo su
campo de conocimiento, sea la Pedagogia la que le ofrezca mayor cobertura
tedrica. Sin negar otras aportaciones disciplinares, cruzadas, transversales. .

Al hila de estos argumentos, por otra parte tan elementales, no se entiende
facitmente que, en el mundo pedagégico se haya dado el caso de ofganizar un
seminario sobre educacion de personas mayores, en donde practicamente todos
sus asistentes eran del territorio de la Pedagogia (Social), y se llevara a cabo bajo
el rétulo de Gerontologia Educativa y Social (Colom & Orte 2001), con la que
hada o ‘casi nada’ tiene que ver la Pedagogfa Social: y entrecomilio este casi
nada porque la Pedagogia, como saber de frontera que es, no limita su
fundamentacion y desarroflo en funcién de un tipo de conocimiento
predeterminado y trata de nutrirse de todas aquelias geografias cognitivas que
aumentan la comprensién de sus posibilidades y limites al tiempo que da razdn
de si misma {Giroux 1986). Es en este sentido que cabe hablar de colaboracién
entre {a Gerontologia Social y Educativa y la Gerontagogia. Mas facil de
interpretar son los intentos expansionistas de algunas dreas, buscando
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anexionarse campos de conocimiento jdvenes y con posibilidades, utilizando a
veces argumentas no siempre sélidos para objetivar este tipo de apropiacion
{Becher 2001).

¢. Tercera consideracion. Mas comprensible es que jiménez Herrero, si
atendemos a fa plataforma desde la que hace sus propuestas, vincule la
Gerontagogia o la educacion de personas mayores a la formacidn que a éstas se
fes estd dando en fa Universidad. Al fin y al cabe, a tenor de las referencias
bibliograficas que utiliza, la influencia canadiense se deja sentir claramente. Pero
si £sta es una asociacidn clara e indiscutible soslaya otro capitulo, otro camino
de la Gerontagogfa desde ta que es plausible reconstruir su otra tradicién: la de
aquellos trabajos que han hecho referencia a la educacidn de mayores fuera de
las aulas universitarias, en entornos comunitarios {Escarbajal 1994; Sdez 1997;
Garcia-Minguez & Sanchez 1999). Este camine estd menos recorrido ya que no
se han recogido las muchas experiencias que se han desarroliado en centros de
dia, pisos tutelados, centros culturales, macro o microresidencias, centros de
jubilados, sindicatos, institutos de administracién publica..., y, por tanto, ha sido
objeto de escasa investigacion, por lo que carecemos de bastantes datos que nos
permitan perfilar todas las aportaciones de este senderc gerontagdgico. Ahora
bien, es oportunc hacer matizaciones.

Por un fado, y aungue sea cierto que detrds de la educacion de personas
mayores aparecen en primer lugar las Universidades (bajo los rétulos de Aulas de
Mayores, de la Tercera Edad, de la Experiencia...), éstas, en general, entienden
que el tipo de educacidn a dar es basicamente la misma que se utiliza para los
otros niveles de ensefianza ofertados a los mas jévenes. Coordinadas, en general,
por personas de escasa formacion pedagdgica (que proceden de dmbitos lejanos
a la educacidén: matemdticas, biologfa, quimica, informdtica...) las propuestas
gerontagdgicas que se hacen desde estas aulas, salvo honrosas excepcicnes,
suelen identificar, en el sentido mds formal, educacién con instruccién,
limitando la calidad de 1a oferta (mas alld o mds acd de retdricas declaraciones
que se venden con tanta ampulosidad como escasa conviccidn) a programas y
curses orientados y desarrollados bajo la filosoffa de la ensefanza tradicional.
De esta manera, la mayoria de ponencias y comunicaciones que he tenido
oportunidad de ieer 0 escuchar {MSERSO 2003; West 1995} estaban atravesadas
por este modelo educativo de corte tecnoacadémico.

Con todo, ia pertinencia y la aceptacidn de estos cursos universitarios, en la
mayoria de los casos contemplados formalmente, hoy por hoy, como apéndices
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a la ensefanza programada en la Universidad, suelen tener amplia demanda por
una poblacién mayor con un cierto nivel de cultura, tiempo disponible, y un
interés declarado por buscar alternativas a la vida rutinaria imperante. A pesar de
eflo jes éste el enfoque pedagdgico que hay que ‘adaptar’ pensando en los
mayores?; jno cabe otro mds proclive a sus intereses v necesidades?; jotra
manera de entender la educacién mds acorde con los objetivos deseados por los
mayores?; jacaso, antes de ofrecer el modelo imperante en las Aulas de Mayores
se ha tratado de dar respuesta a estos interrogantes de partida?; ;sabemos cudles
son sus intereses y necesidades?... El problema es complejo en verdad, pero el
saber que ello es asi no exime a los responsables de la dimensién politica, ética
y pedagodgica de las preguntas,

Por otro lado, la educacidn de jévenes estd disefada, como es de todos
conacido, de cara al trabajo e impregnada, en todos sus elementos, por la Iégica
de mercado (Hirt 2003); también la educacién de adultos (en muchos casos
denominada ‘permanente de adultos’) se concibié para preparar (por via de la
alfabetizacion, educacidn bdsica, cursos de reciclaje...) a los adultos que
trataban de cualificarse en el empleo (Escarbajal 1997}, ;Es ésta |a educacidn a
promover a guienes han abandonado {(por presién © no), o no tuvieron
oportunidad de entrar, el mercado de trabajo?; ;a quienes les llegé la hora de la
jubilacién forzada o asumida?; ;no es una contradiccién de partida con aquelios
que no estdn presentes en el mercade laboral?,.,

Las cuestiones y las reflexiones son numerosas y no puede banalizarse a la
hora de hacer referencia a las intervenciones educativas con personas mayores,
sobre la complejidad de un campo como el de la Gerontagogia que se ve
envuelto en diferentes retos:

- confirmar las peculiaridades del campo;

- formular més ampliamente qué lo aproxima, diferencia y comparte con
otros;

- fomentar la profesionalizacion en el que se encuentra inmerso mientras se
propicia desde diferentes instituciones investigaciones la puesta de manifiesto de
su pertinencia y legitimidad;

- buscar el reconocimiento piblico via asociaciones y justificar la confianza
que en él va depositéndose;

- explorar su emergencia y sus tradiciones,...] al tiempo que desea ampliar
su visibilidad por todo tipe de espacio politico, social, cultural y académico.
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En el proxime apartade abordaremos un tema fundamentai en la
conformacién de la Gerontagogia como es el de accién educativa, el de
intervencidon educativa, o simplemente educacién. La Gerontagogia es nuestro
campo de conocimiento; la educacién o la intervencién educativa su objeto de
atencion. En relacidn con este hecho conviene clarificar algunas cuestiones que
son motivo de conclusiones precipitadas y valoraciones problematicas.
Empezando con ef mismo concepto de intervencién.

Il LAS INTERVENCIONES EDUCATIVAS CON PERSONAS MAYORES
2.1. ;Qué es eso de la Intervencion Educativa?

No hay duda de que el tema de la intervencin educativa sigue gozando en
la actualidad de un gran interés, tanto a nivel teérico como practico, puesto que
en su abordaje se sienten involucrados aquellos investigadores y profesores
universitarios que teorizan sobre €l, pero también los educadores, actuales o en
formacion, interesados en este dmbito tan particutar de la accién educativa con
sujetos que presentan caracteristicas especiales, como son las personas mayores.
Desde esta perspectiva cabe sefialar:

- la relevancia de no separar el andlisis y la perspectiva universitaria de la
realidad de aquella otra perspectiva de los educadores que trabajan en
Gerontagogia;

- es fundamental en la tarea de la Gerontagogia la conciencia y el
compromiso no sélo con un dmbito tedrico de la realidad educativa sino también
con la prictica y los prdcticos que laboran en la misma.

Y es que, atfiny al cabo, “efl tema de la intervencién educativa se constituye
como tal, justamente, en esta dificil, aunque irrenunciable interseccion entre la
teoria pedagdgica y fa préctica educativa” (Escudero 1990: 16). Sin embargo, la
utifizacion de estos dos significantes unidos, intervencién y educativa, es mas
que problemdtica y desenfoca con frecuencia nuestras estrategias de accin.
Expliquémonos. s cierto que esta terminologia constituye casi ura palabra
madgica en la mayoria de los campos orientados a fa accién. Como otros términos
{calidad, competencia, optimizacién...) se ha convertido en un fema, en una
moda, a la que se apela sin ponerla en cuestién. Entre los profesionales de la
accion y otros tipos de profesionales es una expresion establecida,
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aparentemente solida, contundente, que identifica el tipo de accion que da
sentido a una profesion (intervencion médica, intervencién psicolGgica,
intervencién politica...). Ahora bien, la préctica linglifstica no es neutral y
cenduce a un clima de pensamiento y accidn que debe desvelarse para que estos
educadores sean conscientes de los conceptos con que operan. Bajo esta
argumentacion se reivindican las siguientes tres estrategias o actividades.

1. Ante todo, seria preciso reconstruir la historia de esta expresién en
educacidn con la intencidn de desvelar cudndo aparece, quiénes lo divulgan,
con gué significados se utiliza, cudl es el simholisma gue comporta... ;Por qué
razén?... Para percatarnos de los valores implicitos v significados ocultes gue, de
manera frecuente, se transmiten y difunden cuando se utiliza esta jerga
intervencionista unida a o educativo;

2. Esta primera tarea no es banal cuando comprobamos la fragilidad e
inconsistencia de muchas de fas categorfas que utilizamos en ciencias sociales y
de la educacién. Muchas de éstas son importadas de otros campaos de
conocimiento, de otras disciplinas, Asi, véase, por ejemplo, cudntos términos
pedagdgicos que utilizamos hoy proceden de la medicina (diagndstico,
tratamiento, prevencidn,...), de la economia (optimizacidn, eficacia,
rendimiento,...), de la teoria de sistemas y de la cibernética (retreaccisn, flujo, feed-
back, control,...). El problema es que cuando se produce esta transferencia de otros
territorios a la educacion, como afirma Manuel Martin Serrano (1981), también se
transfiere patrones o férmulas ya consagradas en sus territorios de origen con las
que se identifican los modos de ser y pensar de los profesionales del campe de
partida. Respecto al concepto de intervencion son la medicina y la psicologia
clinica los ‘proveedores’, el medio con el que normaimente se sigue estructurando
nuestro discurso pedagdgico v la accidn educativa: tales acciones no son inocentes
y condicionan nuestras visiones y las acciones segln presupuestos y patrones de
actuacién que tienen su pleno sentido en las disciplinas de origen, pero que
empleados sin la debida reflexidn en la nuestra, la Pedagogia, pueden contribuir
sutilmente a deformar nuestras concepcionss genuinamente educativas y a
desenfocar, en consecuencia, nuestras estrategias de accidn (Escudero 1990);

3. Que esta es asi puede comprobarse acudiendo al diccionario Larousse y
al concepto de intervencién tal vy como se traduce en €L Véanse algunas
traducciones del mismo: “tomar parte en un asunto”, “interponer unc su
autoridad”, “mediar, interceder e interponerse”, “enviar tropas a un pals

” o "o

extranjerc”, “realizar una operacidn quirdrgica”, “examinar, fiscalizar las cuentas
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de una sociedad”, en relaciones internacionales, “dirigir temporalmente, una o
varias potencias, algunos asuntos interiores de otra”.. Si se analizan con
detenimiento estas acepciones del término intervencién, v se buscan los
denominadores comunes, a excepcidn de la maés aséptica en términos
axiolégicos como es la intervencién quirdegica, todas ellas hacen referencia a un
tipo de aceidn o acciones que:

- suponen la interferencia de alguien sobre los intereses de otro alguien;

- s¢ apoyan sobre categorias y valores en los que predomina el ejercicio de
la autoridad;

- con motivo de ese énfasis de la autoridad se provoca, como consecuencia,
una sustraccion significativa de dos variables importantes en los procesos de
ensefanza y aprendizaje: la autonomia v la fibertad;

- en el mejor de los casos, se comparaba la accién educativa a la accién
quirgrgica, come si la primera pudiera ser recreada al margen del universo de los
valores tan connotativos a la actividad humana. De ahi, la pasion con la que
algunos tedricos ‘neutrales’, hoy enmascarados bajo adjetivos mds eficientistas
coma el de tecndcratas, hacian referencia al modelo médico en educacion
creyendo que con elfo despejaban o alejaban ¢l discurso pedagdgico de toda
contaminacion ideoldgica (Sdez 1993, 1998).

Hablar de lo educative asociado al término intervencidn, come puede verse,
00 ha sido s6lo una cuestién de indole lingliistica. B conductismo en Psicologia, y
también en los Gltimos afios en Pedagogia, ha tenido como una de sus metas
fundamentales, subrayar el cardcter intervencionista de sus respectivos campos de
conocimiento y disciplinas, de tal manera que no es extrafio identificar, en diversos
ambitos institucionales, en la Academia y fuera de ella, ‘programas de intervencion’
para todo, ‘a la carta’. Y aunque haya habido solidos (House & Mathinson 1983 y
justificados intentos de problematizar el término en la geografia pedagdégica

nacianal (Escudero 1990; Siez 1993}, sus autores no han logrado minimamente,
salvo escasas excepciones (Garcia 2002: Mari 2005), abrir un debate sobre los
riesgos de utilizar este término en educacion.

2.2. Modelos de intervencién educativa con personas mayores
No puede negarse que los profesores de Pedagogia, sea cual sea Ia

plataforma disciplinar en la que nos encontremos, hemos sentido todos la
urgencia de justificar la razén de ser de nuestro campo de conocimiento en
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funcidn de nuestra capacidad para sugerir, cuando menos, procedimientos de
actuacion, tema de enorme trascendencia tedrica y de reconocida importancia
practica. Sin duda alguna el tema de |a intervencion o accidn educativa convoca
relaciones muy importantes como el de la investigacidn (cémo se construye y se
produce el conocimiente educativo) y la teoria educativa (para qué sirve} que, a
posteriori, van a retraducirse en una orientacién sobre céma orientar o dirigir la
prdctica, las relaciones entre la teoria y la préctica educativa, la concepcion que,
por tanto, se mantiene en cada paradigma de lo que se entiende por
intervencion, por teoria y por préctica, del papel que cumplen los profesores y
educadores en esos procesos de intervencidn, de las funciones de los
receptores/colaboradores, las personas mayores, en esas practicas en las que se
sienten mds o menos involucrados... Deseando Ilevar a cabo una amplia tarea de
sintesis hemos tratado de encerrar tado este elenco de cuestiones relacionados
con la naturaleza del conocimiento pedagdgico y la wtilizacidn que de ellas
hacen expertos, profesores, educadores.... en la tabla 1 (de elaboracién propia)
denominada Paradigmas o Modelos de educacién de personas mayores
{investigacion e intervencidn), en la que se recogen, tras la revisidn de la
bibliografia especializada, tres traducciones o interpretaciones de la accién o
intervencion educativa: cada una de ellas es el reflejo de la concepcién que los
diferentes autores, instalados en sus respectivos paradigmas u orientaciones,
mantienen sobre lo que es la educacidn o la intervencidn educativa.
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Si atendemos a la tabla pueden identificarse tres tipos de modelos,
paradigmas u orientaciones educativas: la conductista, tecnoldgica o
tecnoacadémica y reproductive; la hermenéutica, interpretativa o comunicativa;
y la critica, sociecritica o politica {Carr & Kemmis 1986; Giroux 1986; Siez
1989). Si se escruta con detenimiento lo que en ella aparece, utilizando fa
comparacidn entre los diferentes modelos, plataformas u orientaciones que
pueden dirigir la accién/intervencidn educativa de o con las personas mayores,
tratando de buscar el contraste entre ellos, podemos entender que las relaciones
que se abordan en ella son de una bien reconocida importancia tedrica (para
investigadores, profesores de Universidad, pero también para los practicos que
no desean quedar atrapados en las ‘redes del lenguaje’ v luchan por aclarar las
significaciones de sus acciones) perc también de enorme trascendencia practica
en la medida en que tales relaciones (investigacién unida a la construccion de
tearfas, la teoria asociada & una concepcion de la préctica, la prictica dindcle
finalidad — ;para qué sirve? - a las teorias que son utilizadas por un tipo de
educador que se percibe como tecndlogo, facilitador o intelectual transformados,
el tipe de proceso que cada modelo u orientacién convoca — reproductivo,
constructivo y reconstructivo, respectivamente — los campos preferentes de
actuacion...) acaban teniendo sentide vy significado en torno al concepto de
intervencion/accion educativa al mismo tiempo que éste adquiere — en esta tabla
de relaciones — sus diferentes corelarios semdnticos. No podemos explicar con
detenimiento cada uno de los epigrafes de la tabla: no es mas urgente precisar
cada una de a traducciones de lo que se entiende por intervencién educativa,
en definitiva, por educacidn.

Asi, para nosotros es una necesidad aclarar qué es to que conlleva la
utilizacién de la expresidn intervencidn educativa:

1. La vinculada al paradigma tecnoldgico, recrea no sdio ya una
concepcidn de como investigar los procesos educativos dirigidos a las personas
mayores, sino también qué hacer con las teorfas reconducidas en prescripciones,
convirtiendo la intervencidn educativa en tecnologia social, que los educadores
ilevan a cabo - en tanto que se interpretan como tecndlogos ejecutores ©
aplicadores de conocimientos — independientemente de las voces, percepciones,
actitudes, sentimientos e intereses que los receptores de tales procesos (los
mayores) albergan en la relacién educativa: esa tecnologia social, esa
concepcion de la intervencién educativa remite a un clima de pensamiento vy
accion que, por sus propias caracteristicas, se traduce sobre todo en un acto de
prescripeidn de los educadores y de seguimiento por parte de los mayores,
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2. La otra traduccion de intervencion educativa, la de orientacion interpretativa,
es entendida como un acto de comprensién de aquello que se esta abordande en la
relacidn educativa con la personal colaboracién de cada uno de elles,

3. La intervencidn educativa como un acto de decision en el que los
mayores son tan protagonistas de su propio proceso de formacidn/educacion
tratando de satisfacer sus propias necesidades ~ mds construidas y
contextualizadas, asi, que prescritas por expertos o instituciones ajenas a ellos -
es la tercera traduccidn de intervencidn educativa: satisfaccion de necesidades
en colaboracién con aquellos educadores que traducen la tarea de educar cemo
la practica de facilitar procesos en los que se involucran e implican aquellas que
desean fanto incorporarse a su entorno cultural, que exige una continua
socializacién, como ir mejorando su calidad de vida, su transformacion personal
v social en contextos de incertidumbre y riesgos, de dificultades e
incomprensiones, de exclusiones y trinsitos no asumidos,

Y subrayamos el significante colaboracién por las razones que se
desarrollardn posteriormente: st las intervenciones realizadas en {a Universidad
presentan, en general, un sesgo tecnoacadémico, una impronta mas cercana a la
tecnotogia social, las intervenciones en el ambito comunitario, e de los Servicios
Socizales, al tomar como punto de partida (al menos tedricamente} la
identificacién de necesidades planteadas por las propias personas mayores,
abundan mds en una perspectiva o traduccién colaborativa de este tipo de
practicas.

De ahi que nos pareciera honesto plantear que si al fin y al cabo hay que
aceptar, ineluctablemente, el concepto de intervencidn educativa, al menos era
necesaric introducir otras posibles traducciones del término. De la misma
manera que han sido identificadas varias concepciones de educacion {Giroux
1986; Carr & Kemmis 1986}, en nuestra modesta opinion, como prictica que es,
tal acto de intervencidn educativa puede ser deneminado, en cada caso
paradigmético como practica tecnolbgica, interpretativa y critica (House &
Mathinson 1983; Sdez 1993) o, si prefiere {a terminologia de Martin (1983),
como proceso reproductivo, constructivo y reconstructivo. En cualquier caso, y
éste era el objetivo de este apartado, el problema que hemos formulade no es
solo académico, sino también prictico y remite al mundo profesional. El
problema de la intervencidén educativa, el de la practica o, si se guiere,
simplemente el de la educacién, surge, precisamente, como se puede ver en la
tabla y en los comentarios posteriores - lamentablemente no podemos en este
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lugar llevar a donde nos conduce el andlisis -, en las coordenadas de una
reflexion sobre qué y cdmo puede incidir el saber pedagdgico en la practica
educativa con personas mayores; cOmo y por qué este conocimiento, lejos de
encerrarse schre si mismo, ha de ser puesto en funcionamiento para comprender
la practica, para valorarla y transformarlo, al tiempo que dialécticamente, este
conocimiento es reconstruido y validado en y por la misma préctica, pudiéndose
recrear este conocimiento en Universidades, residencias, centros de dia u otros
ambitos comunitarios.

Formulemos, ahora, la pregunta que lineas mas arriba nos provocd: jde qué
mede se recrea la intervencién en las Universidades, lugares de investigacidn y
formacion, y en los contextos comunitarios y diferentes servicios sociales?; ;cudl
es el tipo de intervencién educativa que predomina en cada caso?...

i, LA INTERVENCION EDUCATIVA EN LAS UNIVERSIDADES DONDE
ACUDEN LOS MAYORES

3.1. De la investigacidn a la intervencién educativa

Desde Montaigne, para quien hablar de “las Universidades para la tercera
edad era un verdadero desatino” (Freeman 1979} hasta hoy, las percepciones
sobre las posibilidades de que las personas mayores encuentren en las
instituciones universitarias satisfacciones educativas y culturales, han cambiado.
Muy pocas personas involucradas en las dindmicas de los mayores
argumentarian en contra de esta posibilidad y nosotros, los que nos dedicamos a
estudiar el universo educativo de fos mayores, ya no nos preguntamos por las
razones que apoyan ia necesidad de que se promueva el aprendizaje en las
dltimas andaduras de 1a vida. Harry Moody (1988; 75) s que lo hize hace ya
algunos anos: “sPor qué deberfa haber una politica de apovo publico al
aprendizaje en los dltimos estadios de la vida?, jqué razones hay para extender
la educacidn a ese periodo?”. Para algunos eran suficlentes razones las
econdmicas para decir que no, ya que ningun pais estaba dispuesto a financiar
con fondos plblicos la educacidn de mayores al mismo nivel e intensidad que se
dedicaba a los mds jévenes. A Moody, como a Glendenning (1985), le
preccupaba que esta propuesta educativa no fuera mas que un eslogan lamativo,
algo para adornar los programas electorales de los partidos politicos, quizds una
manera de llenar el tiempo de los que envejecen en una sociedad del
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envejecimiento o, quizas, en una posicién mds extrema, una plataforma
peligrosa para acabar domesticando lo que deberia ser una tarea formativa.

Moody no banalizaba. Sus intuiciones tenfan calado cuando demandaba
que nos esforzdramos por hacernos preguntas basicas sobre lo que significa para
las personas mayoses aprender y avanzar en un periodo de declive. Nos
convocaba a profundizar, Come su produccion bibliegrifica nos dermuestra,
Maody no cesé de preocuparse por los mayores. Como Glendenning, quien llegd
a formular que la educacidn de fos mayores “es un derecho social”. Uno y atro,
intentaban revisar, con seriedad, ios supuestos tedricos, politicos, econémicos,
sociales y culturales, gue legitimaban la educacion de los mayores. De esta
manera se enfrentaban a un cuerpe de conocimientos producido por oportunistas,
respondiendo a la nueva moda, en las que las contradicciones no eran dificiles de
localizar ai ponerse en marcha el fino escalpelo del anilisis y mostrar cudnto
anecdotario impregnaban tales discursos. Moody como Glendenning, como todo
interesado por estas cuestiones (Swindell & Thompson 1995), sabian que para que
un territorio de conacimiento adguiera potencia, capacidad de explicacidn y
comprensién, ha de ir construyéndose a través de la investigacion. Este hecho nos
permite afirmar que la Gerontagogia no se desarrollara suficientemente si no da
prioridad a las investigaciones empirico-analiticas y cualitativas con, para, eny
desde las personas mayores,

Es decir, se van conociendo, aunque adn son escasas, las exploraciones que
relacionan a las personas en el proceso educativo y buscan extraer conocimiento
de estas actividades en donde uno y otros se involucran, Ya estamos en trance de
superar el paradigma conductista y funcionalista que nos da una percepcidn
negativa de la vejez (Sdez 1986, 1988} y, en donde, los mayores son vistos como
un problema social, y vamos dejando atrds, al menos en el discurso, las teosias
de la desvinculacién que los observa como un grupo en desventaja. Otras teorias
y otros discursos (Benjamin & Estes 1983), otras perspectivas mds posibilitadoras
(Schuller & Bostyn 1992; Withnall 1992; Midwinter 1992 a y b; Fscarbajal 1994),
aparecen en el horizonte dispuestas a descalificar el paradigma dominante que
presentaba a los mayores, a partir de la jubilacidn, como un grupo so productivo
al que, por disfuncion, habia que “aparcar’ (CIMOP 2002). Con todo, la
investigacion, si bien progresa en el terreno de la Gerontologia Social, en el de
la Geriatria..., tedavia le queda mucho por recorrer tanto en el dmbito de la
Universidad, donde se estdn levando a cabo intervenciones educativas —las més
de las veces cémo un apéndice mdas al formalo disciplinar existente desde
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tiempos a en la institucién-, como en el de la Comunidad a través de los
Servicios Sociales v, en los altimos tiempos, con el promover de Cooperativas,
instituciones privadas..., en ambitos no formales,

De ahi que sea casi una impertinencia hoy, en una sociedad de servicios y
telecomunicacional, donde la estructura de edad de las sociedades estd
cambiando sensiblemente v con ello las relaciones entre las generaciones, el
preguntarse si la educacidn tiene un efecto positivo sobre los problemas vy
dificultades de las personas mayores. Mds congruente parece hacerse cstas
preguntas en otra [inea de reflexidn: ;qué tipo de intervencion, de educacion y
formacidn, puede mejorar la calidad de vida de la gente en unos momentos en
el que los mayares comienzan a vislumbrar el declive, a identificar deteriores, a
percibir humillaciones...? La educacidon es, en si misma, algo deseable; el
problema consiste en consensuar el modelo de educacién mdés favorable a este
tipo de grupos de personas que presentan algunos rasgos diferenciados, pero
también muchos elementos comunes con otros grupos de seres humanaos {Martin
Garcia 1994),

3.2. Las intervenciones educativas con las personas mayores

3.2.1. Las personas mayores educdndose en la Universidad: la orientacion
tecnoacadémica.

Dos espacios de intervencidn educativa con las personas mayores son las
Universidades, pensando en el sistema educativo formal, y también el universo
de los Servicios Sociales en la Comunidad, asociado més a una visidn no formal
de la Educacion,

En el primer caso, el de las Universidades, ya no hay duda sobre Ja
confirmacién de este dmbito (Sanchez 2004), como prueha de la expansidn
gerontagdgica, a nivel europeo y americano. La presencia de un buen nimero de
interesados en los Encuentros Nacionales de Programas Universitarios para
Mayores no hace mas que decidir ia realidad. Las Universidades son espacios
importantes de investigacidn, Pronto tendran que impulsarse investigaciones de
diverso signo sobre v con las personas mayores durante los procesos educativos
en los gue se implican. £l trabajo del British Open University’s Older Adults
Research Group es modélico a este respecto: un grupo de investigacion que
surge de su seno estd llevando a cabo investigaciones, més empiricas que
etnogréficas eso si, sobre la educacién y las personas mayores. Ello hasta tal

34



La infervencion socioeducativa con personas mavores: Emergencia v desarrrolo de la perontagogia

punto que han extendide sus redes investigadoras a la Alemania Occidental,
Autores como Clennell (1984, 1987 y 1988}, v Scholz {1992a v b, 1993), entre
otros, han realizade un inusitado esfuerzo para clarificar la impertancia que liene
v puede tener el estudio de las personas mayores en la Universidad, Asi afirma
Scholz (1993} en uno de sus trabajos:

“Para los estudiantes de edad alemanes fas relaciones en la Universidad tenian por si
mismas un significado adicional, nuevas amistades o contactos con estudiantes [dvenes o con
estudiantes de la misma edad se intensificaban e iban mas alld del periodo de estudio
propiamente dicho. La buena voluntad de fos estudiantes de edad para ganaramigos y para
ampliar las bases de la comunicacién era reforzada por la receptividad de muchos de los
estudiantes jovenes. Las mujeres solteras de edad veian tarto la Universidad y sus estudios como
na ocasidn para abandonar su aisfamiento social anterior y para dar a sus vidas una nueva
direccién. Sole por ello, podria argumentarse, adguiere suficiente legitimacicn la existencia de
Universidades plurales para todas las edades” (5cholz 1993; 35)

Evidentemente los estudios (CIMOP 2002) aportan muchos datos mas: las
personas mayores mejoran su salud (“Estoy esperando ef dia que voy a la
Universidad”), se sienten crecer (“Fstamos enriqueciéndonos mentalmente”),
aumentan sus capacidades de reflexion y comprensién como compensacion al
decrecer de la flexibilidad fisica {“Nos sentimos mds confiados ante los
problemas que se nos presentan”), propoercionan incluso una nueva definicion de
la vejez al asociar la educacion a los efectos vivificantes en los estados fisicos y
meniales de fos mayores ya que la educacion provee a estas personas “de una
variedad de apciones que los capacita para disponer de sus vidas.en un camino
de certidumbres v autoconfianzas” (5cholz 1993).

Por tanto, vy teniendo presente los nuevos escenarios sociales, se estdn
volviendo obsoletas las tradicionales bandas de edad que relacionan educacién
con actividad social productiva ya que, en primer fugar, no hay muestras que
limiten la participacion & una determinada edad y, en segundo lugar, no hay
barreras, en términos antropoldgicos y psicoldgicos, que invoquen la capacidad
¢ incapacidad de tos mayores para aprender. Es cierfo que sus motivaciones
mayoritarias no tienden a ocbtener un sueldo en térmings vocacionales o
profesionales —una de las reglas de oro por las que se estructura la institucidn
universitaria -, de ahi que prefieran “femas humanos y existenciales” mds que
programas orientados ‘hacfa € conocimiento técnico y hacia una profesion
futura’. Pero la presencia en la Universidad es fundamental para ellas (Sdnchez
2004; Lemieux 1997).
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Algunos autores dan cuenta del poder de la ensefanza para alcanzar una
vida plena en los mayores. Asi, algunas conclusiones y resuitados de la
investigacion gerontagégica muestran lo siguiente:

- La edad no se vincula necesariamente a una pérdida gradual de los
intereses y las habilidades sociales o mentales. Muy al contrario cuando la
educacidn entra en juego se ponen en marcha nuevas destrezas, nuevos
hosizontes;

- El modelo del déficit de los procesos de envejecimiento, asociado a la
teorfa funcionalista y de la desvinculacién, mantiene una concepcién y refuerza
los estereotipos indtites sobre {o que son las personas mayores;

- Una vida auténoma, confiada, autodirigida puede aplicarse a todas las
edades a través de la actividad mental que genera y auspicia la educacién
{Escarbajal 1995, 1998; Carvajales 2003; Sdnchez 1999).

La investigacidn debe auspiciarse, pues, en programas lakatianos que
profundicen con credibilidad en los procesos educativos llevados a cabo en los
espacios universitasios. Serd dificil, dadas las peculiaridades de una institucidn
que no ejerce en exceso el autoandlisis. Por ello todavia seguimos ignorando
grandes cuestiones que tiene que ver con las personas mayores y el aprendizaje,
con los modos de educar que se utilizan, con el disefio de programas de
formacién, su ejecucion y su evaluacién, la valoracién de resultados y los
Instrumentos que se utilizaron para eilo, con las necesidades educativas que
demandaban los mayores... y otros problemas relevantes en el proceso de
formacién. No obstante, nos gustarfa apuntar aunque sélo sean unas breves
reflexiones sobre el tipo de intervenciones que se recrean bajo el enfoque
tecnoacadémico en la educacion de personas mayores.

3.2.2. Algunos elementos del enfoque tecnoacadémico en la educacién de
personas mayores,

Aunque todavia carecemos en Espafia de una investigacion sélida que nos
aclare que estd sucediendo, pedagdgicamente hablando, en las Aulas de
Mayores de las universidades espafiolas, podemos avanzar algunas
consideraciones sobre este particufar fruto de la experiencia que tenemos en este
campo asi como, sobre todo, del andlisis de algunos textos que dan cuenta, o
pretenden dar, de la dindmica educativa que acaece en ellas.
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Sitratamos de caracterizar la formacion que se estd dando a los mayores en
las aulas universitarias podriamos adjetivarla con la siguiente afirmacién: es, en
gran medida, un tipo de intervencidn educativa cuyas relaciones y elementos son
conducidos por los supuestos y estrategias del paradigma, o la orientacién
predominante en el sistema educativo formal, tecnoldgico, instruccionista y
funcionalista, en donde son auspiciados una serie de valores, significados y
relaciones que, mds alld de procesos puntuales que confirman la excepcién,
contaminan y distorsionan la relacidn educativa. Vayan, por lanlo, después de
esta aseveracion, algunas consideraciones que la matizan, pudiéndose afadir a
las que, en el punio 2.2., desarrollamos mas arriba. En la tabla 2 se puede
observar un esquema comprensivo de este tipo de intervencién bajo el formato
de la formacion tecnoacadémica. Por lo demds, si tratamos de caracterizar las
dindmicas que se recrean bajo este tipo de intervencién, de realizacién
educativa, nos aparecen como las mds relevantes las siguientes, soslayando
conscientemente peculiaridades y particularidades que no cuestionan, de fondo,
los rasgos mads significativos de este paradigma u orientacién educativa (Sdez
1989, 1993, 1996, 1997, 1998, 2002, 2003):
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TABLA N® 2

PLAN DE FORMACION DE LAS PERSONAS MAYORES EN

LAS UNIVERSIDADES

Profesores  Educadores
Apoyo

N/

Practicum

Personas del mundo
cultwral, secial y laboral.

preseritas
< Como enseiiarn
metodologias.
¥ Técnicas
expositivas
« Técnicas
colaborativas
« Para gud enscfiar:
metas generales y
objetivos concretos.
< Cudndo cnsefiar:
organizacién temporal
(horarios, duracion,...)
+ Dénde ensefar;
organizacion espacial.
o Con gué ensefiar:
recursos ¥y materiales,
« Qué, come.v cuando
gvaluar.

ELEMENTOS
PERSONALES CURRICULARES MATERIALES
+ (ué ensefiar: ¥ Espacios fisicos
Directores Contenidos: cirsos (aulas.
v i proyectados, surgides laboratdrios....)
Courdinadores de necesidades

" Material bisico.

+ Material de apoyo.

Feti
+ Recursos de

diverso tipo:
ordinatios y
extracrdinarnos.

INTERVENCION EN EL FORMATO TECNOACADEMICO

[Cuadro de elaborucién propial
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a. En torno a ia relacién profesor/persona mavyor. &l tipo de formacion que

se realiza en las aulas universitarias es el gue, en buena medida, corresponde a
un procesa de intervencion que es disefado y apticado por unos profesores sobie
y no con las personas mayores, promoviéndose, con frecuencia, una intromisidn
y alteracion de la realidad personal de cada une de ellos, desde posiciones de
control formal y autoridad docente: esta posicién parece remitir a una vision de
la educacion y formacidn como algo dado, como realidad objetivada, como una
situacion predeterminada, que estd ahi, v es susceptible de control
organizacional y direccién externa. Este poder para intervenir ‘sobre’ algo dado,
contrasta con aguella otra concepcion de la intervencion/educacién come
proceso a elaborar, como realidad a construir, en la que es preciso |a
colaboracién de docentes y discentes, como veremaos.

Esta visidn de lo educative como algo dado corresponde a una concepcion
epistemoldgica racionalista y tecnocratizadora, alimentadora o provocadora de
un caldo de cultive que entiende el fendmeno educativo como un proceso
exclusivamente técnico, aséptico, neutral, independiente de los actores que lo
diseRan y participan en €, como si é! pudiera existir y funcionar sin el elemento
humano de dicho procesc. Atrayente por sus promesas de utilizacion
instrumental, la formacidn que es conducida por el paradigma de corte
tecnolégico se presenta como una accion eficaz y de calidad basada en que el
conocimiento acumulable y disponible, supuestamente obtenido por
investigacion, va a permitir el desarrolio de una intervencién eficiente para el
logro de fines atribuidos, previamente, a los mayores. Pero esta creencia y
promesa aparece como problemdtica en educacidn. Por dos razones.

- Primera razém Reconducen lo educativo a su dimensidn mds factual y
chietiva: asi, la formacion se reduce, en buena parte, a una serie de datos
objetivos y factuales. Datos que, todo hay gque decirlo, son innegables como tales
pero también es cierto que son dependientes de quienes los utilizan: estan
siempre abiertos, irrevocablemente, a su construccion subjetiva. Esta pretensidn
de objetividad que se le da a los conocimientos de los diferentes campos
disciplinares (basta fijarse en el titulo de muchos cursos ofertados a los maycres)
soslaya que lo educativo, en tanto que acto, estd atravesado por dimensiones
ideoldgicas y axiologicas: valores e intereses, sentimientos y percepciones, o
subjetivo, es ‘sepultado’ a la clandestinidad, es decir no se le da juego al no
permitir en fa intervencién la implicacion de voces personales (Camps 1993).
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- Segunda razdén. la perspectiva tecnoldgica en la Academia resulta
demasiado crédula en la eficacia de la accidn guiada desde fuera: ;qué es lo que
asegura el éxito?; jacaso los procedimientos inapelables para aplicar los
conocimientos disciplinares?; ;qué es lo que permite confirmar que se estd
hablardo de educacién?; ;qué es lo que controia y hace eficaz la accién?... Para
los profesores de estas disciplinas, en su gran mayoria socializados en una
manera de entender la educacion que se asocia a la Idgica disciplinar, lo que
hace eficaz fa formacién es su justificacion externa dada por el experto en esta
0 aquella materia. Tal concepcién, como se ha demostrado hoy (Carr & Kemmis
1986; Giroux 1986), comporta una vision parcializada de |a realidad educativa.

b. En torno a la accién educativa. Si se siguen los argumentos dados, la

intervencion/accién educativa con personas mayores resulta ser entendida, por
tanto, como una accion tedrico instrumental. Esta codificacién de la intervencian
comeo una tecnologia social supone lo siguiente: que la accién formativa se
considera como una secuencia de actas a través de los cuales ha de procurarse
el logro de metas preestablecidas para las personas mayores: pero estas metas u
objetivos, que se suponen responden a necesidades que ellos presentan, son
planteadas por fas instituciones y los expertos independientemente de la que
ellos piensan, Estas necesidades son prescritas por atribucion de quienes hacen
la oferta; jacaso se les ha preguntado a los mayores lo que ellos desean, esperarn,
sobre lo que carecen, sus idiosincrasias, expectativas...?

Esta secuencia de actos no es, por ello, resultado de la construccidn creada
por todos los agentes implicados en la educacién - tal y como corresponde a una
prdctica interpretativa y comunicativa - sino que es la consecuencia de lo que la
teoria dice que hay que hacer en la prictica: ésta es considerada como una
simple aplicacién de conocimientos tedricos vy, por ende, una tecnologia. Los
actores no cuentan en la construccién de la practica. Unos ejecutan, otros son
receptores de esa aplicacidn. Aqui no cabe la participacién de los mayores en el
proceso de intervencién para decir lo que piensan acerca de los contenidos, los
procesos, los tiempos, las estrategias, el perfil de los profesores,... que conducen
la formacién. La teorfa, por tanto, no se alimenta de la practica sino que la
somete, la presiona: no mantiene una relacidn dialéctica con ella.

c. Entomne a los profesores de personas mavores. Si la accin/intervencion

sobre las personas mayores queda relegada a la funcién de ejecutar, de
instrumentar, ;qué tarea cabe a los profesores en estos programas de formacién?

40



La intervencidn sociceducativa con personas mayores: Emergencia v desarrrolo de la gerontagogia

Es evidente que la perspectiva u orientacion tecnoldgica ha conseguido atraer la
atencién, por los numerosas atractivos que presenia, de un buen ntimero de
profesores,

En primer lugar, promete una accion ordenada, dirigida y sistemdtica. Una
intervencidn racionalizada v, por ende, eficaz respondiendo al esquema medios-
fines. Es, por tanto, una estrategia cdmoda que, por lo demds, ofrece prestigio al
experto y al profesional, aunque este prestigio sea sobre todo formal y simbdlico,
cuando se piensa que su tarea se dedica a ejecutar y a aplicar los conocimientos
tedricos que se presentan ordenadamente en el desarrollo de las disciplinas:
cuando los profesores se dejan capturar por el orden, la direccion, la
secuencialidad, relegan todas sus actividades a mero ‘seguidismo’ en la tarea de
ensefar. Un seguidismo cdmodo tecnoldgico, que desea quedar exonerado de
toda responsabilidad cuando surge el imprevisto, cuando la incertidumbre
ensefiorea el proceso, o cuando no se tiene constancia de que se haya
conseguido el éxito. jOtros factores han provocado una disrupcién en la
programacidn de la formacién v la culpabilidad no es ni de fa institucidn ni de
los profesores!

En segunde lugar, los expertos universitarios son considerados, bajo esta
orientacidn tecnoacadémica, como los poseedores del conocimiento asi como
de tos procedimientos cientificos que aseguran que la intervencion educativa
terminard por ser eficaz. Son ellos, los profesores universitarios, tos que en las
aulas de mayores estin dotados de aquella capacidad cognitiva y téenica por la
que son potentes analizando, valorando v prescribiendo la accién de ensefiar a
sus receptores. Son ellos los reconocidos para la intervencidn, los que poseen
autoridad académica y poder social para definir los qués, comos, cudndos, con
qués y para gués de la formacidn e incluso, ‘proponer’ soluciones a los
problemas que puedan surgir antes, durante y después de fa intervencién.

In esta situacion, el mayor es visto, ante todo, como un sujeto receptor,
objeto de recomendaciones y prescripciones, ejecutor también de éstas: en el
trasfondo de esta filosofia educativa tecnoldgica late, implicita mas que
explicitamente, una atribucién de incompetencia sobre lo que pueden o no
hacer los mayores, una desconfianza sobre la capacidad que esos mayores
puedan mostrar para aprender como no sea desde las recelas que se les ensefia,
obviando los repertorios personales que han ido acumulando a lo largo de sus
vidas. En esta ldgica, los mayores son etiquetados en los programas de formacién
bajo esquemas de dependencia, pasividad, inferioridad y sumisidn: en este tipo
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de intervencién, sin ser consciente de elio, se da lugar a que entren en el
escenario de la ensefanza las teorfas de la desvinculacién. Por esta misma
légica, quedan establecidas todas las condicicnes previas para que la relacidn
educativa entre el experto, el profesor universitario, y los maycres sea
esencialmente asimétrica, jerdrquica y desigual: la intervencién de uno, el
experto, sobre el otro, el mayor o los mayores, receptores de la informacidn y la

ciencia ofrecidas en la fermacién paor los primeros.

“Incluso cuando las propuestas externas resultaran realmente eficaces, como hipdiesis, este
tipo de estructura relacional no deja de producir efectos colaterales indeseables: contribuye a
cultivar la dependencia externa, a la descualificacion de los procesos al no dar juego a las
subjetividades, al hacer pedagogico heterénome, la desprofesionaiizacion de los profesores
aunque eflos no lo perciban atrapados como estén en una Idgica disciplinar en la que el
cenocimiento es mds un fin que un medio convirtiéndoles en sus meros efecutores...” (Giroux
1966: 15).

En suma, cuando las intervenciones educativas se fomentan en las Aulas de
Mayores bajo el formato de la formacion tecnoldgica vy ésta se orienta desde el
paradigma tecnoldgico, esta perspectiva resulta a la postre, fundamentalmente,
deseducativa. jTienen los profesores de las Aulas donde se forman mayores
alguna idea sobre el tipo de pedagogia que despliegan en sus actividades? Fi
enfoque colaborative de intervencion educativa aparece caomo una buena
alternativa, as lo creo, al modelo o paradigma comentadoe, para educar a las
personas mayores. En el punto 4.2.2 se da detenida cuenta de ello utilizando los
mismos epigrafes para facilitar el contraste.

IV, LAS INTERVENCIONES EDUCATIVAS CON PERSONAS MAYORES EN
LOS SERVICHOS SOCIALES

4.1. La via de los Servicios Sociales

Otra via de intervencion es la de los Servicios Sociales. Aungue sea
brevemente, y con dnimo de contrastar, dedicaremos alguna reflexién, a estos
territorios educativos. A este respecto ya nos hemos pronunciado alguna vez
{(Sdez 1996). La tentacion pedagogista puede considerar {a educacién de los
mayores de edad con los mismos presupuestos y requisitos que se utilizan para
pensar la educacion infantil y la de los jdvenes, muy asociadas las dos a la
escolarizacidn, la instruccion v la adaptacidn. No deberia extenderse el Piaget
de la educacidn y sus propuestas de aprendizaje formal a las personas mayores:
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es preferible otro modelo menos secuencial y mds dialegante, como el propuesto
por el Habermas de la teorfa de la accidn comunicativa, o por Freire y su apuesta
por la participacién y el didlogo como requisitos indispensables de toda practica
educativa. ;5e estd utilizando este enfoque cuando se habla de personas mayores
en residencias, hogares, centros de dia...?, ;0 acaso se repite el esquema formal
y disciplinar, reglado, que potencia el sisiema educativo que todos conocemaos?
De cuzlquier manera, cabe apuntar que en el Universo amplio de los Servicios
Sociales a través de la Animacion Sociocultural (Escarbajal 1998; Sdez 1997) y
otro tipo de procesos (Barceld 2001; Pereira & Pino 2003; Malagén 1995) se
estdn llevando a cabo programas de educacidn para las personas mayores.

En el excelente texto de Seidman, Handhook of Social intervention
(Seidman 1983), ya nos recordaban lo siguiente Benjamin vy Estes, los
responsables del capitulo XX, dedicado a Social Interventions with Older Adults:

“Cualquier consideracidn de las infervenciones sociales con ancianos estd
necesariamente relacionada con cuestiones especificas que se refieren a lo que
proporcionan los servicios sociales. Sin embargo, estas cuestiones no pueden
comprenderse adecuadamente si no se consideran asi mismo las midltiples
dimensiones del contexto politico que las generan y los conforman” (Benjamin
& Estes 1983: 438).

En este momento, por hacer referencia al entorno en el que trabajo, ademas
de las Aulas Universitarias para Mayores de la Universidad de Murcia, existen en
nuestra Regidn 5 centros en la Comunidad Auténoma de fa Regién de Murcia,
47 en los Ayuntamientos, 71 Centros de Tercera Edad, 150 Asociaciones de
pensionisias v mayores, 35 empresas de distintos tonos y caracteristicas que
prestan servicios a colectivos de tercera edad,... lo que nos sitda, en un estudio
aproximado, en un total de 248 centros donde actdan unos 300 profesionales
implicados en las tareas de intervencién educativa.

Ahora hien, justamente en estos ambitos se reclama otro tipo de educacién
menos tecnoacadémica, con formato menos disciplinar, es decir, se demanda
una educacién mas asociada a las necesidades identificadas por las perscnas
mayores, con la ayuda de los profesionales del drea pero siendo ellas mismas las
que indiquen y planteen io que desean satisfacer. En estos territorios de
intervencidn parece mas apropiado el contar con una pedagogia mds
participativa y activa como el edificio tedrico fundamental, medular, sobre el que
apoyar las intervenciones educativas que sc disefien, se lteven a cabo a través de
actividades de distinto signo y se evallen durante v después de su realizacidn
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{Sdez 1996). Este tipo de intervenciones, si bien no tienen que prescindir de las
tareas de tonos disciplinares cuando se crean necesarias o vengan al caso,
deberian organizarse en tomo a experiencias, testimonios, relatos, memorias,...
que pueden dimensicnalizarse en dmbitos o temas relacionados con el entorno
y las preccupaciones de diverso signo de las personas mayores, més que
alrededor de contenidos manualisticos, recetario o prescriptivos. Estamos, por
tanto, en una concepcién de la educacidn que es planieada como una
construccién personal y social, como un proceso de comunicacién en el que los
diversos involucrados en las dindmicas de aprendizaje intercambian significados
acerca de aquello que les preocupa, y deciden abordario conjuntamente, no en
torno a objetivos previamente formulados, sino en torno a los problemas que
desean resolver, las necesidades que esperan cubrir o las expectativas y
molivaciones que pretenden satisfacer.

4. 2. la intervencidn educativa con personas mayores: la oriemtacion
colaborativa

4.2.1. Algunas consideraciones para la investigacicn

Para toda fa gama de profesionales que se dedican a la tercera edad
{trabajadores sociales, educadores sociales, enfermeros, auxiliares sanitarios,
auxiliares de hogar, etc.) es preciso plantear qué tipo de formacién se oferta
desde los Servicios Sociales que tienen esta responsabilidad en cada Comunidad
Autdénoma {Malagon 1993; Guillén 1998; Barcelé 2001).

En funcion de todo lo expresado en este apartado, nos gustaria dedicar unas
reflexiones, que se pueden presentar como hipétesis de trabajo y de
investigacién en el terreno de las personas mayores pero también como retos que
las comunidades tienen que afrontar si pretenden mejorar sus respectivos
Servicios Sociales (Puga 2002; Pereira & Pino 2003; Sdez 2002, 2003).

Este apartado ha insistido en poner de manifiesto ei poder de legitimacién
que tienen as teorias de la vejez (incluso aquéllas que se presentan como
aparentemente neutras), operando como recursos que determinan un nivel de
practica aplicada e, incluso, actuande como concepciones ideclogizadoras que
definen el qué y el cémo debemos actuar frente a las personas mayores. Sobre
todo en la medida en que una concepcidn tedrica, por muy avalada que venga
por el rigor cientifico exigido, supone una cosmovisién acerca de la vejez, de
nuestra conducta para con los mayores, de fa manera en que debemos abordar
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los problemas, de cémo tenemas que formar al personal relacionado con ellos,
de los recursos que deben destinarse a los mayores, etc.

La bibliografia especializada sobre los procesos de intervencidn educativa
es hastante abundante, sobre todo en lo que respecta al disefio de como
planificarlos v tratar de llevarlos a cabo {Pose & Serantes 2003; Belando 2001;
Pérez Serranc 1997). Es curiosa [a situacién de consenso alcanzada en oo a lo
que se supone es o debe ser el proceso de intervencién educativa, Mas alld de
diferencias de lenguaje o de particularidades asociadas a una manera de pensar
de este o aquel autor, lo cierto es que se comparte ampliamente el esquema
siguiente, elaborado a partir de propuestas muy similares dentro de la literatura
publicada. Formulado pensando en las personas mayores, el disefio del proceso
de intervencion educativa en el dmbito de los Servicios Sociales puede quedar
como se muesira en la tabla 3.
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TABLANZ3

PLANIFICACION DE PROYECTOS DE INTERVENCION EDUCATIVA EN EL
AMBITO DE L.OS SERVICIOS SOCIALES

B IDENTIFICACION DF NECESIDADES ¥ PROBLEMAS
DIAGNQSTICO |- Categorizan

« Priorizan
P * OBJETIVOS:
PLANIFICACION | concrues
(REQUHSITOS) - Especificos

- Trabajo cooperativo

» METODOLOGIA: Técnicas participativas § - Trabajo segun proyectos
- Eguipos multiprofesionales

- Actividades vy tareas
- Soporte técnico

Tiempo dedicado 2 la ejecucion

= TEMPORALIZACION: {Tiempo dedicado & [a preparacién de tareas

- Tiempo de relaciones entre {os involucrados
- Corto - Semanas
- iMedio piazo < - Meses
- Largo - Trimestres

° HECURSOS MEDIOS:

- Humanos Fungibles

- Materiales: Instalaciones
¢ Audiovisuales

~ Financieros

> EIECUCION Y DESARROLLO

= EVALUACION FORMATIVA Y SUMATIVA:
Contenidos: ¢qué evaluar? ¢ Programa
Proceso
Coniexio
Resultados

Finalidades: para qué evaluar
Procedimientos: cémo evaluar v con qué
Fuentes: de ddnde obtener la informacion
Momentos: cuando evaluar

Quign debe hacer |a evaluacién

[Cuadre de elaberacion propria) Forrmato de la intervencidn en el territorio de los Servicics Sociales
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En el escenario de los Servicios Sociales la concepcion tecnoldgica v
seguidisia de la intervencidn en la Universidad no funciona, en general, de fa
misma manera: ni los espacios ni los tiempos de la intervencién se sujetan a ese
esquema formal ni tampoco los puntos de partida v llegada; las intervenciones
en las Universidades, en general, suelen arganizar la ensefianza en una oferta a
priori que estd relacionada con un campo de conocimiento siendo la finalidad
de esta intervencion la adquisicidn de este conocimiento; por el contrario, fas
intervenciones en el dmbito de los Servicios Sociales no parten de campos
disciplinares sino de las necesidades que previamente es necesario identificar en
{y con) los mayores como punto de partida indispensabie para poder realizar una
planificacién de la intervencidn seria y congruente, y la finalidad, por supuesto,
no es el conocimiento por el conocimiento sine que éste es considerado un
medio para satistacer necesidades y no un fin en si mismo (Medina & Ruiz 2000:
Ordinas & Thiebaut 1988).

Los supuestos tan diferentes permiten hacer referencia a otros modelos,
paradigmas u orientaciones, como son la perspectiva interpretativa, cultural,
fenomenolégica, comunicativa, constructiva y también critica, politica v
reconstructiva, como quicran denominarlas autores, escuelas y subescuelas o
corrientes, en cada uno de ellos. Si podemos wtilizar un término que resuma o
sintetice la concepcién de la intervencién educativa que subyace a estos
modelos, ¢ espiritu de estas plataformas, es el de colaborativa, en la medida en
que la educacidn es entendida como un proceso de colaboracién en donde la
accion educativa se lleva a cabo con {y no sobre) la implicacion y COmpromiso
de todos los que se involucran en él, especialmente de fas personas mayores
cuyas voces personales, testimonios, experiencias, relatos, adquieren una
dimensién inigualable en estos procesos. Esta orientacién educativa conforma
nuestro peasamiento de otra manera, nos permite observar la realidad de forma
diferente, hasta el punto de peder reconsiderar nuestros modos de trabajar en
educacion.

Esto es, lo que nos atrevemos a calificar como perspectiva o visidn
colaborativa asume supuestos bien distintos acerca de la realidad pedagdgica,
sobre la accién educativa, acerca de los sujetos/persanas y las relaciones que
mantienen entre si, asi como sobre las figuras profesionales que colaboran e
interactdan en la implementacién de los citados proyectos, sus funciones y
tareas. Ya de entrada, si nos aproximamos al campo seméntico del término
colaboracidn se pueden apreciar significados y valores bien distintos a los que
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parecen asociados al de intervencidn tecncldgica, Asi, al significado
colaboracién conectamos de inmedialo la idea de accidn conjunta, de
reconocimiento de capacidad, autonomia y poder para las partes implicadas, asi
como la presencia virtual de intereses y objetivos distintos y, ;por qué no?,
legitimos (Sdez 1989, 1993; Escudero 1990).

No es extrafio encontrar significados en este territorio semdntico que
remiten a significantes muy utilizados en ia literatura pedagdgica de los ¢ltimos
anos como investigacion participativa o colaborativa, aprendizaje cooperativo,
trabajo interactivo,...expresiones gue, si bien no habria entre ellas una total
identificacidn, definen el cariz de un tipo de accion humana: puesto que los que
estdn implicados en el proceso educalivo son las personas mayores y sus
educadores, scbre tode, son ellos los verdaderos protagenistas, hasta el punto de
que sin ellos no hay educacién. Presupuesto esencial que estd lejos del
paradigma comentado en apartados anteriores donde disefios, procesos, fines, ...
parecian ser los verdaderos actores, formulados por alguien ajeno a ellos, dada
la independencia {supuesta) v neutralidad que éstos mantienen con respecto a
aquellos.

4.2.2. Algunos elementos del enfoque colaborative en la educacidn de
PEFSOnas mayores

Abogar por una relacién de colaboracién entre los sujetos implicados en los
fendmenos y procesos educativos significa, asumiz, de lleno, una visidn de la
realidad humana y educativa como algo creado, construido vy significado por los
individuos en contextos de interaccidn social y en las coordenadas de tramas
histéricas, condiciones sociales y opciones ideoldgicas de valor. De esta manera,
Io educativo en general, y cualquiera de sus facetas particulares, ne puede ser
considerado como un obieto independiente de los actores, sino como 1a sintesis
dialéctica entre hechos, datos, fendmenos y estruciuras, por supuesto vivencias y
percepciones, interpretaciones, principios morales, intereses, ... que se ponen en
juego en el escenario donde se relacionan los educadores v los mayores, y
aquellos otros profesionales vinculados a la tarea de atender a los mayores.
Desde esta perspectiva merece la pena apuntar las mismas censideraciones que
apuntamos en el paradigma o modelo anterior en el apartado 3.2.2., que dan
cuenta de las refaciones educativas que se plantean en este tipo de intervencion
(Sdez 1989, 1993, 1996, 1997, 1998, 2002, 2003).
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a. En tomo a fa_relacidn educativa persona mavoreducador, Asi, por
ejemplo, la realidad de los centros vy espacios donde se lleva a caho Ia
educacion, el hecho de que unos educadores atiendan a las personas mavyores,
no es algo a ser catalogado bajo categorias objetivas y externas, ni algo a ser
cedificado bajo rétulos preestablecidos por la prescripeidn, ni tampaco una mera
estrategia a ser optimizada mediante la mera aplicacién de conocimientos
cientificos ‘transportados’ desde la teoria a la practica.

Muy al contrario, esa realidad merece ser comprendida a la luz de
perspectivas, significaclos y paradojas que representa para {os sujetos implicados;
ser caplada a la luz de las coordenadas personales e institucionales en las que tal
realidad ocurre; ser abordada conjuntamente para deliberar qué puede hacerse
en orden a mejorarla, teniendo en cuenta criterios personales, contextuales,
morales e ideoldgicos. Por ello mismo la realidad educativa construida por
mayores y educadores no constituye algo a ser medido, explicado y controlado
desde fuera, sinc un proceso a ser experienciado, comprendido y orientado
desde las perspectivas de los individuos abiertos, eso sf, a la critica proveniente
de instancias multiples, ideoldgicas, de valor, tedricas, practicas.

Una realidad asi estd lejos de ser una realidad intervenida tecnoldgicamente
y controlada, tecnoacadémicamente, a distancia. Es, por el contrario, una
realidad compleja, problemdtica, personal, social e ideoldgica, en la que
implicarse y con la cual trabajar desde dentro: asi educadores Y personas
mayores recrean pricticas y construyen teorias, discursos, argumentos, esquemas
de significado sobre lo que abordan y cdmo abordarlo, que remiten otra vez a la
préctica con la intencién de mejorarla y enriuecerla para satisfaccién de todos
ellos. Ahora bien, en esta interaccidn continuada, las personas mayores no
asumen solo el papel de receptores de conocimientos externos a ellas sino el de
constructores activos de procesos, centenidos, de realidades tmpregnadas de
significado reconstruido a través de testimonios, experiencias, memorias,
temadticas pactadas, problemas a debatir consensuados, que redundan tanto en
los educadores que actdan como facilitadores de Procesos y tareas, como en las
mismas personas mayores: la realidad construida ests impregnada, en esta
perspeciiva colaborativa, de significados compartidos.

b. En_torno a_la accidn_educativa. Desde este enfoque colaborador, la

accién educativa es una accién que tiene muy poco de instrumental, Fs mds bien
una accién  expresiva, construida  sobre significados, propGsitos  y
representaciones de los sujetos implicados y susceplible de ser valorada y
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criticada desde lo gue es, pero también desde o gue debe ser (la dimensidn
utépica de la educacién) por lo que no agota su sustancia en el conocimiento
cientifico, sino en un tipo de conocimiento mas amplio que exige considerar
principios éticos, morales, ideoldgicos.

Asi pues, la accién educativa no es pensada como un simple acto de aplicacion
e instrumentacidn tecnoldgica, sino como una recreacion personal y situacional en
la que han de darse cita conocimientos tedricos v conacimientos experienciales y
practicos; en la que deben encontrarse tecria y préctica en una praxis reflexiva,
intencional v autocontrolada, en la que deben aparecer saltos imaginalivos,
intuitivos, creativos, refiejo tanto de la experiencia de los mayores, y st decision para
seguir incorpordndose a la vida, como de la profesionalidad de los educadores: saitos
gue reclaman interpretacion y decisiones juiciosas, evidentemente, por parie de los
actores implicados en el proceso de educacién o intervencién educativa.

De este modo, el quehacer pedagégico no es un acto de seguimiento de
una prescripcidn externa, sino un acto de decisién basada y construida schre una
lectura interpretativa de fa realidad y una movilizaclon personal de conocimiento
prictico, saber estréai;ég%co, que canvierte al actor, a los actores, en creadores de
decisiones, en constructores de nuevas realidades y significados. Como puede
verse, estos presupuestas de partida tienen sus correspondientes implicaciones a
la hora de concebir los modos de actuar de los sujetos de 1a accién educativa.
Remito a ia tabla del capitulo.

Asf, conectando con la reflexion anterior, una perspectiva que destaca el
cardcter constructiva de la realidad, y que sitda a la accién en coordenadas
personales, institucionales y morales, exige una visidn activa de los individuos
implicados, mayores y educadores fundamentalmente, un reconocimiento de su
capacidad y competencia para interpretar y decidir, una confianza de su poder o
posibilidades autdnomas (sin olvidar, ingenuamente los condicicnamientos y
limitaciones), en su independencia y en sus criterios para decidir.

¢. En_tomo a los educadorcs_de personas mayores. Al hilo de estas

reflexiones es evidente gque una de las funciones mds relevante de los educadores
es tratar de facilitar en los mayores, a través de procesos y procedimientos que
crean pertinentes, esta serie de actos y esteategias de apropiacidn y control de sus
propias y respectivas reatidades tanto como de sus actuaciones. Por ello, los
educadores ro pueden quedar relegados a la categoria de meros ejecutores, de
mandados, de aplicadores de indicaciones externas, sino que son elevados a
categorias de actores reflexivos y criticos capaces, por lo demds, de impulsar
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procesos de autoaprendizaje: asi, se observa que de lo que se trata es de hacer
crecer la capacidad personal de educadores y mayores, capacidad para analizar,
valorar y decidir.

Este enfogue colaborativo, se ha podido ver, establece una relacidn basada
en el trabajo conjunio, en la implicacién de ambos en la accidn educativa, en la
colaboracion. Ahora bien, este tipo de relacién come es ldgico, comporta nuevas
exigencias, algunas transacciones entre los sujetos, nuevos patranes perceptivos
mutuos, nuevos intereses e, incluso, nuevos conceplos espaciales y temporales
en los que desarrollarse, acostumbrados como estamos a encerrar la educacion
en aulas rigidas y estandarizadas.

Elic quiere decir que una relacidn colaborativa exige acercarse al terreno de
lo préctico, a los problemas que se plantean, respetarlos en toda su integridad y
erigirlos en fuentes para {a colaboracidn. La intervencion colaborativa, entonces,
deviene una relacién conjuntamente mativada por problemas practicos a
resolver; y exige que educaderes y mayores estén dispuestos a ser mutuamente
afectados por su intervencidn v por su didlogo conjunto sobre cuestiones que les
afecta conjuntamente. Todo elio devendrd, mas alla de lo personal, en una mavor
profesionalizacidn de los primeros — porgue irdn concciendo con detalle todas
las variables que entran en juego en la tarea de educay - y en un enriquecimiento
persenal y social de los segundos. En suma, una relacién educativa basada en la
colaboracidn es una oportunidad, es un contexto para la mutua influencia y el
aprendizaje conjunto. Y he aqui donde los educadores deben mostrar su saber
ser, su saber hacer y su profesionalidad, mas aca de titulos vy jerarquizacicnes.

Una matizacidn de contraste: si bien la via de los Servicios Socizles parece
convocar un enfoque educativo de cardcter colaborativo {entre educadores y
mayores, entre profesionales, politicos y gestores...) lo cierto es que no siempre
funciona esta asociacion, de la misma manera que el enfoque tecncacadémico
no va indisolublemente ligado al espacio Universidad: en las aulas universitarias,
depende de profesores v alumnos, puede ser utilizada la perspectiva colaborativa
{Garcia Arroyo 1995} v, por el contrario, en los espacios comunitarios pueden
aplicarse proyectos de intervencidén educativa desde una orientacidn
tecnolégica, rigida y seguidista (Guilién 1998).
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V. LA CLAVE FUNDAMENTAL EN LA INTERVENCION GERONTAGOGICA:
EL CONCEPTO DE NECESIDAD EDUCATIVA

Las consideraciones anteriores sobre la formacién v Ia educacién como
tipos de intervencidn en los formatos comentados nos llevan directamente a
procesos que ésta conlleva: ;QQué tipo de intervencién se estd llevande a cabo en
los espacios donde se prepara a las profesionales de la educacién y a las
personas mayores?; ;sobre qué supuestos tecricos y metodoldgicos se apoya esta
formacidn?; jqué estrategias educativas son las que predominan en sus aulas?:
Jsomos conscientes de los fines perseguidos y de los conseguidos en realidad?;
ses esta misma formacion la que se estd utilizando en las Aulas de Mayores, Aulas
Universitarias para mayores, sea cual sea la terminologia que se utilice para
denominarlas, alli dénde se ofertan una serie de Programas que contienen cursos
y talleres pensando en estos colectivos, no faciles de caracterizar?; y en los
centros comunitarios, jquién decide la formacion?; ;legitima esta formacion el
hecho de ser propuesta por algiin experto que considera que es ésa y no otra la
mas adecuada a la naturaleza de este tipo de grupos?; jse identifica sélo ja
formacién con el contenido del curso que se propene?; jse han llevado a cabo
investigaciones que detecten las necesidades educativas de los mayores Y, en
base a ellas, se han propuesto programas de formacién?; ;de qué modo han sido
diagnosticadas estas necesidades?; ;”desde arriba”, “aconsejando” sobre lo que
necesitan fos mayores?; jacudiendo a las propias personas mayores, “desde
abajo”, esperando que ellas hagan ofr sus propias voces sobre el particular?; ;con
gué instrumentos se ha obtenido la informacién y el conocimiento que se
retraduce en necesidad?; si las ditimas concepciones acerca de la formacion
insisten en que lo organizativo y lo pedagégico no pueden plantearse
separadamente, jde qué modo, por ejemplo, la imagen predominante de la
institucién universitaria -la empresarial- estd determinando el tipo de formacion
que se da en las aulas y, por tanto, lo de ‘partir de las necesidades de formacién’
identificadas por los propios mayores forma parte de esa ‘retérica institucional’,
que dice Patricia Donahue (1998) y Ecker {1992), de esa otra imagen
complementaria, la de la Universidad como ‘fachada simbélica’ que trata de
hacer creible los “praductos” que oferta la institucion?

Sea como fuese, es patente que los estudiosos en Gerontagogia, haciendo
referencia a las peculiaridades y diversidades del colectivo de ios mayores,
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reclaman que la formacién que se desarrolle en las autas donde ellos acuden, si
no quiere caer en una ensefianza meramente conceptualizadora y receptiva,
debe partir de las necesidades planteadas por quienes la demandan. En lo que
sigue, nos gustaria profundizar més en esta cuestién en la medida que, a nuestro
juicio, constituye una de las dreas prioritarias en la investigacion gerontagdgica:
al finy al cabo, si las Universidades son espacios nucleares dénde se organizan
las actividades formativas en aras, se dice, de mejorar e! estado fisico, psiquico v
mental de las personas mayores, de aumentar su calidad de vida, de contribuir a
la comprension de su entorno para vivir mejor en él,... y de otros objetivos que
pretenden satisfacer necesidades diversas, es comprensible que la investigacion
gerontagdgica haga suya esta cuestion y la convierta en uno de los temas
inexcusables para aumentar nuestra comprensién de las posibilidades de
formacidn. Similar argumento puede extenderse a ese otro tipo de dmbito donde
se Heva a cabo la educacién de personas mayores en espacios educativos y
centros comunitarios. En uno vy otro caso, el tema de las necesidades comao punto
de partida de la intervencién a realizar es fundamental. Profundizar en ello nos
remite al esquema de planificacion de proyectos de intervencién educativa
propuesto mds arriba y nos leva a decir algo mds sobre él: sin la identificacidn
de tales necesidades por los propios mayores, como tarea prioritaria, no se puede
ltevar a cabo la planificacién de proyectos de intervencién.

5.1. Las necesidades educativas

Existe desacuerdo en cuanto a la definicidn del érmino necesidad y un
buen nimero de estadics wtilizan distintas definiciones. No hay un concepto
universalmente aceptado. La mayoria de los estudios sobre evaluacion de
necesidades se han basado en una de estas tres definiciones del 6rmino (Sudrez
1990):

a. La mds ampliamente utilizada es la que interpreta la necesidad como una
discrepancia. Fue introducida por Kaufman (1972) v sugiere que las necesidades
son dreas en las que el nivel actual que posee una persona es menor que ef
deseado: ideales, normas, preferencias, expectativas y percepciones de lo que
deberia ser. De esta manera la necesidad se produce por la diferencia entre la
forma en que las cosas deberian ser, podrian ser o nos gustaria que fueran y la
forma en que esas cosas son de hecho. Se hace referencia a la diferencia entre
lo real y io ideal.
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b. Otra definicion de necesidades muy utilizada es la de preferencia o
deseo, Agui no se requiere determinar una discrepancia, sino determinar las
percepciones sobre fas necesidades de los sujetos o grupos seleccionados para el
estudio. Esta es una traduccidn de necesidad que, frente a la siguiente, tiene un
cardcter pasitivo v es utilizado con mucha frecuencia.

c. Una interpretacion mas restringida y menos utilizada de necesidad para
realizar un proceso de evaluacién de las mismas, es el de deficiencia. Se dice
que existe una necesidad si la ausencia o deficiencia, en el drea de interés, es
perjudicial. En este casc la dificultad estd en determinar el punto en el que se
puede decir que existe una deficiencia o nivel minimo satisfactorio (Balbds
1994).

En otros cascs, e} término ‘necesidad’ se considera como un sindnimo de
carencia o problema, que hay que detectar y, en su case, solucionar. Estas
definiciones o enfoques sobre el concepto de necesidad no guedan tan
claramente establecidos cuando se realizan estudios sobre necesidades en
distintos ambitos. Para entender la definicién de necesidad que se utiliza es
necesario también conacer de quién o qué necesidades van a ser identificadas.

En una idea global de necesidad, utilizable en el terreno educativo, habeia

que incluir las siguienles dimensiones de la misma:

“Todo aguel conjunte de componentes del desarrollo intelectual, afective, social,
psicomotar, etc, que fas diversas ciencias humanas (psicalogia, medicina, sociologia, la propia
pedagagia) identifican como aspectos fundamentales en el desarrolle de una persona. Aspectos
sin fos cuales podriamos decir que tal sujeto, 0 grupo & colectiva social padece un déficit en su
desarroffo, Son necesidades prescriptivas o exigencias.

Todo aguel conjunto de componentes del desarrolio o de especificaciones de éste que
constituye ia que fos sujetos, grupos o colectivos querrian ser o saber o poder hacer porque se
sienten especialmente capacitados para eilo, porque por alguna razdn se interesan por ello. Son
necesidades individualizaderas o idiesincrasicas {...).

Habria, creo yo, un tercer orden de necesidades en refacidn con la nocidn de progreso y
cualificacion permanente de la ensefanza y de mejora constante de nivel de vida y de medios
disponibles en ef sistema educativo. Como en cualquier otro orden de vida no basta con cubrir
fos minimos (...} Son necesidades de fndole cultural, técnico o incluso referidas af ocic y tiempa
de fos sujelos.

Finalmente una cuarta dimensidn de las necesidades ha de referirse obligadamente 2 las
necesidades sociales del medio ambiente en que se encuenlran los centros de formacion”
(Sudrez, 1990: 65-67).

A la vista de esta informacion y de los datos que poseemos de otras
investigaciones podriamos sistematizar las cuatro o cinco primeras preguntas,
aquéllas que hacen de antesala necesaria a ia investigacion gerontagégica, como
son:
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-3qué se entiende por necesidad educativa?

-iqué tipo de necesidades manifiestan las personas mayores?

-tienen las personas mayores especiales necesidades, necesidades
educativas diferenciadas con respecto a otro colectivo humano?

-;bajo qué condiciones y patrones surgen esas necesidades cducativas
especiales, en el caso de que ello fuera asi?

~shomogeneiza la edad madura, no ya sélo gustos y preferencias, sino
también modos y maneras de aprender, expectativas y mobivaciones cue
satisfacer?

La respuesta a estas preguntas invoca el proceso de identificacion de
necesidades educativas, la columna fundamental sobre la que programar un
proyecto de intervencidn educativa que intente dar respuesta a las necesidades
educativas identificadas. Para llevar a cabo esta tarea de identificacion se
requiere una metedologia tanto cuantitativa como cualitativa, unas écnicas de
andlisis para la obtencidn de datos como:

-Analisis documental (de planes de estudio, maieriales, disefios,
legislacicnes...)

-Utilizacion de cuestionario estandarizado elaborado para obtener
infermacidn de los diversos protagonistas de la formacién {profesores,
alumnos/personas  mayores,  coordinadores  de  drea, directores,
administradores...)

-Realizacidn de entrevistas no directivas {semi-estructuradas) de cardcter
individual y grupal...

-Observaciones directas de algunas sesiones de educacion...

-Revision de la literatura especializada sobre educacién y personas
mayores...

Todas estas tareas permiticdn disefiar v desarrollar una propuesta de
intervencién mds sélida y mds cuantitativa: fundamentada no solo en los qué de
la intervencidn —contenidos- que derivan en una instruccion mecanica, sino
también en los cémos y en los para qués, en los cudndo y ddnde de la
intervencién educativa.
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5.2. El pracesc de identificacidn de necesidades: diagnosticar para educar
o intervenir calaborativamente

La evaluacidn se ha convertido en elemento clave en los Gltimos afos como
forma de medir resuftados {Pinazo & Montoro 2003). Fn el caso de fa evaiuacion
de ia educacién de las personas mayores, en un principio se trata de una
evaluacion de cardcter diagndstice y formativo, con el fin de informarles sobre
todo de sus carencias, de sus necesidades formativas y sugerirles pautas de
cambio de actitud o de conducta.

La evaluacién de necesidades es, pues, un proceso de recogida y andlisis de
informacidn cuye resultado es fa identificacién de ias necesidades de individuos,
grupos, instituciones, comunidades ¢ sociedades (Sudrez 1990). B en la
identificacién y priorizacidn de necesidades donde se pueden configurar las
bases de un eficaz programa de intervenciér v cualificacién de las personas
mayores. Los estudios del tema nos indican que ¢l proceso de identificacion de
necesidades tiene que hacerse de forma sensitiva y eficaz y no mecdnicamente,
Debe ser ademds democrdtico y no impuesto. Debe tener en cuenta necesidades
de individuos, grupos y colectivos.

En Pedagogia este procese ha sido y es muy utilizado, por efemplo, para
identificar las necesidades educativas de los alumnos, las debilidades en los
logros académicos de fos mismos, para determinar, por cilar alpuncs casos mds,
las necesidades de los profesores para una formacion adicional y para determinar
fas futuras necesidades de sistemas educativos a nivel local, regional o nacional.
Es un intento de identificar dreas en las que existen carencias y déficits, o en las
que no se han obtenido los resultados deseados o esperados.

En lineas generales, los principales propdsitos que distingue Sudrez {1990)
en la identificacion de necesidades son los siguientes:

- Proporcionar informacidn para una posterior planificacién. Es el propdsito
mds comun y es el que debe dirigir, fundamentalmente, las investigaciones sobre
las personas mayores y su formacion, tanto en las instituciones universitarias
como fuera de ellas.

- Diagnastico e identificacion de problemas o puntos débiles, Identificar las
dreas en las que los procesos de formacidn o los sistemas se muestran ineficaces
para llevar a cabo acciones o intervenciongs que puedan remediario.

- Determinar dreas prioritarias para la puesta en prictica de tratamientos o
formas de ensefianza, determinar lagunas en la realizacidn o determinar el nivel
de logro a intervalos durante el desarrollo de un proceso.
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- También se realiza para hacer a las instituciones que se dedican a la formacién
conscientes y responsables de sus resultados v determinar su eficacia (Baihds 1994,

No obstante conviene matizar que en el contexto espaiiol todavia son muy
escasos los trabajos realizados sobre esta cuestion vy escasisimos aquellos
realizados con rigor, aln cuande el propic proceso de identificacién de
necesidades es, en si mismo formativo, en la medida en que las personas
mayores se ven, a si mismas, involucradas en [z dindmica de formular sus deseos,
carencias, expectativas y objetivos, en los Gltimos estadios de su vida.

En resumen, considerada la investigacidn gerontagdgica como elemento de
formacién y desarrolio de las personas mavares, la identificacidn de necesidades
debe tener en cuenta, para ser eficaz, algunos principios (Midwinter 1992 a y by):

a. En primer fugar, es importante no perder de vista la intima unién que
existe entre la educacidn del mayor y la mejora; una no puede devenir sin la
otra;

b. B} segundo principio es la necesidad de que la persona mayor esté
completamente implicada en el proceso de identificacidn. $i esto se hace
adecuadamente puede ser motive para la reflexion profesional (que las personas
mayores se detengan sobre su propia situacidn por un momento) y el balance de
las competencias adquiridas en su itinerario personal, social y cultural, y en el de
éste relacionado con la educacidn que haya recibido antes o durante ese
itinerario; ‘

¢, H tercer principio convoca prudencia y respeto. Cualquiera que sea el
medio que se elija para realizar la identificacidn, implica revelar en la gran
mayorfa de los casos, un vacio entre ef nivel de logro presente y el requerido
como deseado, por fo que se ha de ser cautos en el desarrollo del proceso para
no herir ni humitlar a nadie mientras se estd realizando la tarea de identificacién;

d. En cuarto tugar, la identificacién de necesidades debe ir seguida por una
propuesta de intervencion desde la cual emergen las decisiones sobre las
prioridades de actuacién. Nada puede ser mds frustrante para el personal,
aunque no en todos fos casos, gque implicarse enr un complejo proceso de
identificacidn de necesidades para quedarse en un simple listado de resultados
sin ninguna propuesta de accidn,
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VI, LINEAS DE EXPLORACION FUTURA,

6.1. Aigunos retos y desafios en la construccion de la Gerontagogia

Ya Lemieux {1997} y Miguel Guirao y Mariano Sanchez (1998) aclararon la
sutil pero expresiva diferencia que se plantea entre Gerontologia y Gerontagogia.
La orientacidn bioldgico-social de la Gerontologia Educativa la lleva a centrarse
en ¢l envejecimiento como el punto de partida de sus propuestas. Pero el estudio
de la vejez no puede encerrarse en una sola disciptina, de ahf el cardcter
multidisciplinar de 1a misma que, a juicio de Dowd (1994: 18), consiste en
yuxtaponer o cruzar los diferentes estudios sobre la vejez realizados desde
diversos dmbitos disciplinares camo la psicologia, la filosofia, fa historia, la
sociologia...

Frank Glendenning se preguntaba, a mediados de los noventa, sobre las
razones de que la Cerontologia Educativa no se hubiera establecido
definitivamente como un campo de estudic. Entiende que la Gerontologia en
general apenas ha hecho algo mds que referencias pasadas a la Gerontologia
Educativa como tal (1990). Tampoco los educadores de adultos han mostrado
mucho interés en este campo. Pero sohre todo es el fendmeno funcionalista ¢!
que ha acentuado los escasos avances de la Gerontologia Educativa al soportarse
ésta sobre los supuestos tedricos de aquél, finalizando en una concepcién de la
educacidn como una tarea correctiva de los déficits v carencias presentadas por
ias personas mavyores, Las teorfas de la actividad social y del desarrollo vital
favorecian una concepcién distinta de las posibilidades educativas del anciano
que la Gerontologia tradicional no contemplaba.

El punto de partida de la Gerontagogia, como ya apuntamos, no es el
envejecimiento sino la educacidn. Ya no se trata, pues, de encarar los aspectos
educativos que reclaman y convocan, en una pedagogia de la vejez, el
envejecimiento, En este territorio ya no es la educacidn el adjetivo sino el
sustantivo: en Gerontagogia es la practica educativa, como practica social que
es, la que sustenta el edificio o el camino a recorrer, al no atenerse al
determinismo gerontoldgico (jqué papel cumple la educacidn en el proceso de
envejecimiento?) y propiciar una visidn mas creible y posibilitadora, es decir
trans-formadora, de la educacion como procesc que estd interviniendo en el ser
humano en todas sus dimensiones, tanto fisicas como psicoldgicas, sociales y
culturales. Es evidente que ia Gerontagogia no puede permitirse el lujo de
soslayar los aportes que la Gerontologia pueda ofertar a través de los resultados
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de las diversas disciplinas, perc son los procesos de ensefianza-aprendizaje
abordados por las ciencias de a educacién los que, sin ningin determinismo
fisico o biolégico previo, los que son objeto de una pedagogia que intenta abrir
vias de exploracién a los seres humanos, nuevos horizontes, nuevas formas de
autcaprendizaje para decidir sobre sus propias vidas o como intentar construir
sus propios destinos. Ya en 1973 escribfa McClusky (1973: 10):

“Debido a nuestra fo en la capacidad de aprendizaje de nuestros mavores v debido 2 la
confianza e la mejora que nace del aprendizaje y la cducacion, en contraste con otras dreas en
el terreno de fa tercera adad, se le puede rodear con un clima de oplinvismo que es altamente
atractivo a aquellos que pueden estar implicados en este tipo de procesos”

Al fin y al cabo, el determinismo no es la variable que constituye o
caracteriza la naturaleza humana, frente al animal. S8lo el ser humano ha sido
capaz de trascender sus instintos y, a ciertos niveles, sus condicionamienios para
convertirse en el animal teoricus que es, con ia fuerza y potencialidad que se
utiliza esta expresicn en Antropologia Bioldgica v Cultural. De ahi que la
educacion sea una de sus grandes construcciones, una de sus mejores
herramientas, cuyas posibilidades definitivas ain seguimos desconociendo, ;Qué
sabemos, en verdad, de ese proceso, de ese flujo intencional que va del disefio
a la ejecucidn o de la planificacién a la evaluacion, cudndo actia en chicos y
mayores?; ;qué es lo que se graba en sus cabezas y en sus corazones?; si todavia
no tenemos la certeza de si los niveles de aprendizaje/ensefianza programados
en funcidn de |z edad de los infantes y adolescentes son adecuados o no a su
edad, ;por qué pretender hacerlo con las personas mayores cuandec sabemos que
en ellas son sus biografias y los contextos en que se mueven los que tienen mas
fuerza en el proceso de aprender que la pura cronologia? Muchas preguntas
guedan por responder.

Quizds lo primero que tengan que hacer los directamente implicados en la
educacién de las personas mayores y en su calidad de vida sea preparar un buen
cuerpo de investigadores capaces de llevar a caho investigaciones
empirico/cuantitativas v cualitativas en Gerontagogfa que sean competentes y de
alta calidad. Serd una manera de combatir el mero palabrerio, la ingenua
extrapolacién de conocimientos de distintos campos, sin mas, al de la tercera
edad, la especulacién arbitraria, el oportunismo de responder a las nuevas
modas/lemas presentindose como ‘expertos en las personas mayores’, fa
ambicién de hacer monetarismo ante las ‘nuevas clientelas’ buscando ia
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especializaciéon precipitada y propiciando la descontextualizacién de los
conocimientos y la falta de comprensién de los fendmenos..., y otras retoricas
surgentes en los Gltimos afos {Bazo 2002).

En Gerontagogia debemos conocer los procesos de envejecimiento pero a
nosolres nos preccupan, atin mds, otras cuestiones que estdn por investigar:
;cémo lograr que los poderes piblicos se percaten de gue la educacion de
personas mayores es un derecho social?; ;de qué modo legitimarla de tal modo
que sea financiada, en una sociedad que alarga sus expectativas de vida y hace
suyo el principio de educacién permanente y continua, de la misma forma que
se hace con ia infancia, la adolescencia y la juventud?; como se interrogaba
Moody (1976} ;por qué debe de haber una politica de apoyo pdblico al
aprendizaje en los Gltimos afios de la vida? Y se contestaba que estas preguntas
‘son bdsicas’ para intentar entender qué significa para los mayores aprender y
crecer en las Gltimas etapas de sus vidas.

Eolas son cuestiones de indale, fundamentalmente, politica, contextuales y
enmarcadoras, para recordarnos que la educacion de perscnas mayores no es
una cuestion de adorno o un ingenuo slogan; que la Gerontagogia debe intentar
aclararnos mds cosas sobre ese desafio que supone el avance humano, el
crecimiento personal, en los tltimos estadios de nuestras existencias, Ya no nos
preguntamos, como la Gerontologia Educativa tradicional, si la educacion tiene
un efecto positivo sobre fos problemas y dificultades de un grupe que vive en
desventaja, ni tampoco si la educacion contribuye a mejorar la calidad de vida
de quienes son vistos como un problema social. Cada situacion exigird
respuestas educativas congruentes con ella; por ello es necesario siempre
contextualizar: cuando los mayores sean tratades marginalmente entonces la
educacion, de corte critico y constructivo, jtratard de alumbrar las razones de la
exclusién, y la dependencia estructural de los ancianos {;acaso, se preguntaba
Carrol Estes (1986: 122), la experiencia de la vejez no estd condicionada por la
localizacién de cada mayor en la estructura social donde se mueve?), de dar
comprension de lo que ocurre (Freire llamaba a este proceso “concienciacioén”),
e impulsar fa toma de decisiones por las que las propias personas mayores, €n
grupos y con otros grupos humanos, intenten erradicar las injusticias y las
desigualdades evidentes en nuestras sociedades?

Ante todos estos argumentos, |a investigacién deberd proponer un catiloge
de preguntas/propuestas a investigar que tienen que ver con las diversas tareas
educativas orientadas a la formacién de las personas mayores: jpor qué educar a
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los mayores?; jpara qué? ;a qué intereses se estd sirviendo realmente? (ia
educacién no es una empresa neutral); ;qué educacion dar?; ;a través de qué
estralegias?; jcon qué recursos y medios?; jcudndo y dénde?; sgué tipo de
aprendizaje propiciar?; ;cémo ilevar a cabo evaluaciones coherentes con el
enfoque educativo gue se utiliza?; jcudles son los educadores mas adecuados
para estas tareas?; ;c6mo formarlos y dénde?; ;c6mo involucrar a los mayores en
sus propios procesos de aprendizaje?... Estas y atras preguntas mds pueden ser
las que, en los proximos afios, guien la investigacién gercntagdgica
contribuyendo a que nuestros discursos sean mdas congruentes, comprensivos y
potentes,

6.2. jUna manera de impulsar la Gerontagogia? Profesionalizando el
campo de conocimiento (la formacidn) y Ia de los colectivos de educadores que
se dedican a Jas personas mayores.

Asociada a la investigacion y sin separarse de ella es pertinente, para seguir
impulsando la construccidn de la Gerontagogia, profesionalizar tanto el campo
de conacimiento que se va obteniendo de fa investigacién —y luego reconducirlo
con impronta disciplinar: preparado en pragramas para ser ensefiado — como la
formacién que debe orientarse a la preparacion de profesionales, es decir a la
cualificacion de educadores competentemente especializados en fa tarea de
educar a las personas mayores, e incluso, profesionalizar la propia ocupacion,
todavia no reconocida como profesién. Eso significa asumir que la educacion de
personas mayores puede ser o llegar a ser una profesién emergente de la misma
manera que, en su momento, lo fueron aquellas profesiones relacionadas con el
desarrollo de la infancia y la juventud (Velastegui 2003}, Tal finalidad no es, por
supuesto, arbitraria en una sociedad profesicnalizada (Bledstein 1976) que
tiende a profesionalizar aquellas ocupaciones que van haciéndose complejas
exigiendo, para su comprensidn, el dominio de un campo de conocimiento
especializado, asi como la creacién de una jurisdiccion laboral (Freidson 2001}
que responde y refleja un territorio especifico de tareas y actividades. Remitimos
al lector a una serie de textos (Sanchez, Sdez & Svensson 2003; Abbot 1988;
Freidson 1986) con los que entrar en contacto con conceptos clave en la
saciologia de las profesiones como son el de profesién, profesionalismo,
profesionalizacién, competencia profesional, estrategias profesionales y otros
relacionados con ellos. Son conceptos fundamentales para entender qué son las
profesiones, cémo operan, cémo resignifican la realidad  social, a quiénes
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sirven... Entendimiente riguroso y sélido que servird para trascender la vision, en
gran medida ingenua, que atraviesa el subconsciente colectivo de nuestras
sociedades: los profesionales no trabajan per se desinteresadamente sirviendo a
las comunidades donde se insertan (Freidson 1986). Otros objetivos, también, les
mueven para corporativizarse, buscar el privilegio y la influencia, asi como el
reconocimiento pablico y privado. 5i la Gerontagogia pretende profesionalizarse
debe estudiar su prepio proceso profesicnalizador. El recorrido hasta ahora y
promovienda el que queda por recorrer hasta, al menos, alcanzar el status de
profesidn. Para elle recordamos (Sdez 2004) la importancia de una trama tedrica
capaz de estudiar la profesionalizacion de esta geografia en sus diferentes
dimensiones, Una buena estrategia, por ejemplo, consistiria en adoptar e
modelo de los actores y los recursos que cada uno de ellos aporta a la
profesicnalizacién. Sin animo de profundizar, vemos conveniente identificar los
actores que intervienen en la profesionalizacidén de la Gerontagogia y los
fecursos que, respectivamente, promueven en su expansion. Asi podria
esguematizarse este modelo tedrico.
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LA PROFESIONALIZACION DE LA GERONTAGOGIA

Modelo tedrico: 1os actores y sus recursos

Investigaciin

UNIVERSIDAD

Formaciin - Acreditacidn

F:-8

ESTADO
S a—
Politicus Socisles  Servivios Sociales
5

PROFESIONALIZACION DT LOS
GERONTAGDGOS

MERCADO

Lo

1

Asocineionei

ORGANIZACIONES
PROFESIONALES DE
GERONTAGOGOS

Colegion  Pedetuciunes

Cublura ldeatogia

USUARIOS

Necesitades Eventivos

Fuenie: Sinchez & Siez (2004}

Tal modelo nos invita a recorrer histérica, empirica y analiticamente las vias
que Inkeles (1968) encontraba fundamentales para construir y reconstruir un
campo de conocimiento - los recursos que cada actor aporta a la
profesionalizacidn. Y de esta manera habria que disefiar un ambicioso proyecto
investigador que diera respuesta a preguntas como las siguientes: ;qué
investigaciones se han llevado a cabo en el campo de la educacién de personas
mayores?, ;qué [fneas se han abierto a méas investigacion relacionadas con este
campo?, jde qué modo se han articulado en un discurso pedagégico que
fortalezca ia solidez de la Gerontagogfa?, ;v de la formacién aportada por la
Universidad?, ;qué tipo de formacion?, ;como se desarrolla?, ;cémo se legitiman
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formalmente tales actividades?, ;v en lo que respecta al actor Estado?, ;qué tipo
de politicas sociales promueve?, jcdmo se materializan?, jqué Impactos estan
teniendo?, ;qué servicios impulsan y propician para hacer realidad tales
noliticas?, sexiste suficiente empleo, en el caso del actor Mercado, para dar juego
a los educadores de mayores que surjan de la experiencia v la formaciénz, ;de
qué calidad es este empleo?, jqué instituciones y organizaciones lo auspician®;
y respecto a los propios profesionales de la educacion de mayores, jlienen
conciencia colectiva de formar parte de tal profesidn?, jse asocian, justamente,
por elle?, jcomparten una cultura comdn, una ideologia, en torno a los qués,
cdmos v para qués de ia profesién?... Las preguntas son innumerables. Son elfas
fas que pueden orientar fas exigentes tareas que requiere la respuesta a retos tan
evidentes como esforzados. Justamente, por ello, sélo pueden ser asumidos por
colectivos que muestren verdadera sensibilidad hacia este campo.

VI A MODO DE CONCLUSION: SIETE TESIS PARA REPENSAR LA
EDUCACION DE PERSOINAS MAYORES.

Si pensamos en algunos de los pilares sustantivos que explican los
escenarios sociales actuales, y en algunos de los rasgos que caracterizan las
sociedades del conocimiento y la informacién, en las que estan cambiando o
emergiendo nuevas necesidades (que se suman a las ya clasicas) en grupos v
personas que reclaman su satisfaccion por vias diferentes, hemos enfatizado la
siguiente reflexién: ya no nos es necesario acudir al principio de educacidn
permanente para intentar justificar fa educacion de personas mayores ya que, en
tales escenarios, dadas las caracteristicas de las sociedades de la informacién y
el conocimiento, asi como los efectos que estas transformaciones estén teniendo
en las poblaciones, la educacién se convierte (siempre fue asi pero ahora
tenemos mucha mds conciencia de ello) en una necesidad bdsica y esencial para
que las gentes — sea cual sea su edad, de las mas vulnerables a las menos -
puedan acceder al conocimiento de sus respectivos mundos chjetivos e
incorporarse a él. Ahora bien, suele hacerse referencia a las personas mayores
como si fueran todas iguales, pensaran del mismo modo y procedieran de fas
mismas fuentes culturales y soportes sociales y compartieran estructura
econdmica como discurrir biogréfico. Nada mas lejos de la realidad,
Necesitamos mds estudios congruentes y certeros y menos literatura facil vy
falsamente solidaria que expresa tanto desconocimiento come una inuil
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compasion con las Hlamadas personas mayores. Estudios que tengan en cuenta
dos puntos de partida (Wallace & Willianson 1992):

1% Las identidades de los grupos de mayores estin configuradas, van
configurdndose por las condiciones socioeconémicas y politicas que presentan
determinados espacios y contextos, determinadas culturas y geografias, en
periodos histdricos concretos v especificos.

2% Toda vez que la tesis liberal ~ los individuos son libres por encima de
todo — y su contraria, la tesis marxista - estan determinados por su situacién en
las relaciones de clase- han sido refutadas insistentemente, cabe considerar otra
mds plausible, de tonos foucaultianos: que los grupos v los individuos que los
conforman, en sus luchas por superar las condiciones socioeconémicas, las
politicas y las culturas, resistiéndose a ellas y actuando por modificar sus
situaciones, han ido transformando las estructuras externas, promoviendo nuevas
formas de existencia, otro tipo de relaciones, nuevos grupos de mayores, pero
sobre todo biografias particulares, subjetividades personales.

El conocimiento de lo que son fos mayares no se obtiene, pues, por datos,
cifras, tantos por ciento, lugares de trabajo, niimero de jubilados, ... aunque todo
ello pueda servir para obtener aproximaciones iniciales a elios. Tampoco
sabremos més pensdndolos en imperativor la educacién debe..., las politicas
sociales deben..., los gobiernos deben..., los servicios sociales deben..., Todas
estas instituciones proponen y asignan objetivos a sus estrategias basados en
supuestos a prion sobre lo que “son” los mayores o sobre lo que “supuestamente”
deberian ser. En el discurso, que nunca es inocente o neutro, las buenas
intenciones sepuitan las realidades. Por lo demds, como dice Foucault, hay cierta
“indignidad” en el intento de decir por los otros {1990). A nuestro juicio, para
disefiar o proponer un proyecto educativo que pretenda trabajar con mayores,
habfa que tener en cuenta algunas tesis sobre la que deberian repensarse no sélo
ya las propuestas formativas concretas que desde diferentes espacios e
instituciones —predominantemente en las universidades — se formulan para
alcanzar este objetivo sino, sobre todo, los supuestos tedricos, los discursos que
alientan y justifican tales actividades educativas. A continuacién introducimos
siete de esas tesis.

Primera. jExiste una educacidn especifica que esté orientada por la edad v,
por tanto, justifique, epistemoldgicamente, lo que estamos dando en Hamar
“educacién de perscnas mayores”? A nuestro juicio no. El criterio de la edad es,
como ya apuntaba una rigurosa gerontdloga de la educacion (Withnall 2003),
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excesivamente “sui generis” como para convertirse en criterio difucidador gue
legitima un tipe de actividad, como es la educativa, con personas mayores. El
argumento a este respecto es potente: como afirma Deleuze, la edad no dice
nada del sujeto, si del individuo. Lo que la edad expresa es el tiempo que ha
pasade por un organismo (Deleuze 1988). De ahi que, cuando se ha asociado
ésta a los procesos de envejecimiento — tarea coherente en el gerontdlogo - v una
y otro (edad y envejecimiento), a su vez, asociados a la educacién, se caiga en
un cierto determinismo y que, con el tiempo, gerontélogos de la educacién tan
poca sospechosos como Glendening (1990) sientan cierta desazén a medida que
van profundizando en sus respectivos discursos. No deja de ser curioso que
Withnall centre su discurso en los procesos de aprendizaje y deje en un segundo
plano la educacién. Sanchez Martinez conclufa ante argumentos de esta
naturaleza: “la Gerontologia Educativa no es ante todo educacion, sino
gerontologia” (2003: 57). El envejecimiento como punto de partida ante todo. El
que la gerontologia educativa, por ello mismo, se encuentre en un camino
aporético se debe, en gran medida, a la utilizacién inadecuada, por lo demds, de
tres conceptos sobre los que se sustenta el edificio: individuo, sujeto, educacidn.
En ias siguientes tesis iremos clarificando esta afirmacidn.

Segunda. la edad del individuo no lo convierte en el sujeto de la
educacidn. El individuo es la materia orgdnica en la que nos reconocemos
organicamente (Deleuze 1988). Esta es la condicidn de la materialidad: poder
constatar empiricamente que aqui vy alla, en el espacio y en el tiempo, en el aula
o fuera de ella, hay alguien, un individuo, lo que llamamos persona mayor. Los
sujetos de la educacién son los individuos que ocupan un lugar desde el que
desean aprender (Sdez 2003: 14). §i el mayor no estd decidido a educarse, si no
estd en posesion de aprender, no es sujeto de la educacion: es un individuo que
estd en el aula. La concepcion de H. Arendt es contundente a este respecto: si
los adultos na desean educarse, si no deciden llevar a cabo o no aceptan el
trabajo de aprender, no cabe la educacion (1996}, Como bien afirma Gadamer,
préximo su final, recreando su biografia personal y profesional, “educar es
educarse” {2000}, Desde este punto de vista habria que ir dejando, cuando nos
referimos a ios mayores, de verles, en términos pedagdgicos, como colectivos
estdndar [perspectiva sociologistal o sujetos singulares que, gracias a la
educacion, maduran su personalidad, promueven su autoestima o aumentan sus
competencias cognitivas {perspectiva psicologista]. Estas dos perspectivas han
contribuido a embarullar el discurso pedagdgico orientindoio a dar razdn de ser
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de cuestiones que no le son propias y atribuyéndoles a la educacién, y a los
sujetos susceptibles de ella, propiedades gue no lo son ni constituyen su
naturaleza.

Tercera. Entonces jeudl es el criterio que puede justificar fa expresion
“educacidn de personas mayores” desde la plataforma que estd orientando
nuestro andlisis? De todos los criterios de diferenciacion disciplinar gue permiten
entender la construccién de los campos de conocimiento [como es ocuparse de
un objeto preciso de estudio, utilizar metodologias especificas de investigacion
e intervencion, integrar teorfas diferentes procedentes de dreas diversas...] es ¢l
criterio de las contingencias histricas — tal y como ya defendian Piaget (1973),
Boissot {1973), Heckhaussen (1973) - el que mejor puede hacernos entender el
desarrclio de un campo. En el campo de las ciencias sociales, evidentemente; en
el terreno de las ciencias de la educacicn, por supuesto. Desde hace tiempo se
han ido abandonando, en gran medida, enfoques tecnoldgicos, racionalistas, no
digamos ya experimentalistas, conductistas, cognitivistas,... gue trataban de
objetivar la educacidn, de convertir esta practica en objeto de andlisis cientifico.
Por este dltimo criterio se defiende gue, ante todo, un campo de conocimiento
es el fruto de una evolucin histérica y se encuentra, siempre, en estado de
transicidn. Este criterio es el que posee una fuerza mds cfectiva, ya que las
mismas ciencias estdn sometidas a fuerzas exteriores ajenas a la ldgica interna de
su campo de estudio, como son entre otras, las ideologias politicas, fas
condiciones econémicas, los valores sociales y culturales de cada geografia y
tiempo, las aplicaciones précticas que se derivan o pueden derivar de esos
campos de conocimientc {(como las lamadas “materias orientadas a la
profesionalidad”}, las necesidades basicas o creadas, asociadas a las sociedades
avanzadas, de la informacin y el conocimienta, el prestigio otorgado por la
opinidn plblica...

“Estas fuerzas exdgenas a los campos de conocimiento, crean igualmente —
como otras internas ~ un clima mds o menos propicio a sus respectivos
desarrollos. En fin, las contingencias histéricas, exteriores al <ampo, se consiguen
para modelar la mentalidad de los hombres de ciencia y del conocimiento,
orientando sus gustos en materia de investigacién y en sus preocupaciones
tedricas” (Heckhaussen 1973: 86, 87).

La cuestion, pues, no serfa tanto el preguntarse por el qué hay de riguroso
o de cientifico en este campo de la educacién de las personas mayores, su nivel
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de objetividad o de neutralidad..., sino mds bien, intentando responder a ese proyecto
foucaultianc y deleuziano por una ontologia del presente, las preguntas que habria
que hacer serfan: jquiénes estdn detrds del campo?; ;qué intereses los redinen?: jqué
medios utilizan para expresar sus puntos de vista en tanto que comunidades de
conocimiento?; ;qué pricticas ponen en marcha para lograr sus objetivos en
competicidn con otras comunidades proximas o mas lejanas?... (Becher 2001).
Cuarta. Que este criterio de diferenciacidn de campos de conocimiento ha
auspiciado otros principios de andlisis y ha fomentado la emergencia de
“principios de organizacién” que modifican “los conceptos, las fronteras, los
propios principios y los puntos de relacidn/vinculacién entre fas disciplinas”
{Jantsch 1973: 100)..., se pusde confirmar cuando nos adentramos en la
geografia de la educacién de personas mayores. Un recorrido histérico y
genealdgico de cémo ha ido emergiendo este campo desde el Congreso de Viena
en 1982 e, incluso, desde reatidades preexistentes en diferentes geografias, hasta
nuestros dias, pededa hacer visible los nicleos fuertes, ios intereses, las fuerzas
motrices, las variables significativas, las agencias e instituciones implicadas y los
motivos reales que las impulsan, las verdaderas prcticas que se han realizado
bajo lo que se ha afirmado manifestarse en la relacién educativa... De esta forma
es posible clarificar por qué la tercera edad ha estado, y atn lo estd, devaluada
© por qué esa imagen ha estado asociada, inevitablemente, a la dependencia e
inutilidad (Benjamin & Estes 1983; Carvajales 2003), cuando no ha sido
“patologizada”, presentada como “problema social” que requiere “intervencin
publica” (Clennell 1987, 1992) o, cémo, en los tiltimos tiempos, se recrea a las
personas mayores bajo expresiones y valores relacionados con la solidaridad, la
capacidad de formar grupo y su tendencia a hallar o buscar su identidad (Dow
1995; Medina & Ruiz 2000). En este sentido, queda mucho por aclarar de qué
modo o hasta qué punto, Ja educacién, como una de las tecnologias de poder
mds evidente, opera en la construccién de las subjetividades de fos mayores, en
la configuracidn de sus respectivas o comunes identidades y, de paso, podria ser
apasionante observar cdmo fa educacién contribuye a la regulacién de
sus/nuestras visiones del mundo, la manera en que esta regulacidn nos permite
representamoslos, v ellos a los otros (Williamson 1982). En realidad esta
genealogia no serfa otra cosa que una historia de los diferentes mados (politica,
economia, cultura, educacién,...} por los que los individuos mayores van
construyéndose como sujetos (de la politica, de la cultura, de la educacién...) y
confirméndose continuamente como seres humanos (Elias 1986, 1987).
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Quinta. Desde ese mismo criterio que diferencia los campos, e de fas
“contingencias histdricas”, vamos a proponer un principio organizador,
“modificador de términos, conceptos y fronteras entre los territorios de
conocimiento”, que aporte luz a los que no ven mds que sombras en la
educacidn de personas mayores. Desde esta posicién contraesencialista o
antisubstancialista, el mayor es el individuo que tiene tiempo y decide ser sujeto
de la educacién. Asi, pensar la educacidn bajo estos supuestos, supone
materializar algunas ideas o teorias tan relevantes como significativas vy
contingentes.

_ Es considerar la educacidn como una oferta, en el sentido derridiano
{Deleuze 1995; Garcia Molina 2004), libre de las exigencias por ias que,
normalmente, se implemenia la de los nifos, adolescentes y un buen ndmero de
adultos. Los mayores aue tienen tiempo se mueven, asi creemos, por
motivaciones diferentes de los que buscan titulos y certificados o un lugar en el
mercado de trabajo (Montero 2005; Yuni 1999; Midwinter 1992 a y b).

_ Para pequefios y jovenes, la idea que va vinculada a la educacién es la de
que es mds una imposicidn o una demanda que un acto de ofrecimiento: un dar
a ver, a conacer, a sentir, a desear, a buscar,... es que “lo mds educative” que los
mayores pueden esperar de tales actividades en las que ha decidido involucrarse
es que les suceda, les acontezca algo diferente en las aulas a lo que, actuaimente,
les acaece a los nifios y jvenes, en las escuelas y universidades. Y eso que podria
pasarles, tan sdio, v sin embargo jtantol, es algo tan relevante como gozar con la
cultura (Morin 2001; Pérez Tapias 1995). En los tiempos que de vida queda, éste
es un buen propdsito. Un propdsito posible frente a toda una serie de objetivos
que se le pide a la educacidn de mayores, tan retéricos como falaces. Una
terminolagia diferente, existencial, congruente con los tiempos en los gue los
mayores pueden aprender, alejada del especialismo pedagdgico en el que las
metas suelen asimilarse a las que los expertos le atribuyen a a educacion. Lo
curioso es {0 poco que todavia se sabe de la educacién y los muchos tépicos que
la literatura especializada repite una y otra vez sobre ella, por no haber apenas
cruzado fronteras. Entre otras razones. Coma también lo es que la mayoria de los
actuales coordinadores de programas de formacion orientados a los mayores en
la Universidad, dominados por la légica disciplinar, carecen de sensibilidad
pedagdgica tanto como desconocen lo que significa educar. La concepcion
hegeménica de la Universidad considerada como una empresa, en la que los
valores mercantiles son los que dirigen verdaderamente las acciones formativas,
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puede sumarse a las razones anteriores (Carabafa 2002; Argyris 1993; Becher
2001).

Sexta. De ahi que sea dificil la comprensién de otros enfoques diferentes
sobre lo que significa la transmisidn en el acto de ensefar. Cuando plantedabamos
la educacion como una oferta se habrd podido deducir que esta concepcién que
defendemos no es una formacién “a la carta”, plena de prescripciones y recetas
supuestamenie capaces de dar respuesta a sus problemas, satisfacer necesidades
adelantadas lya cldsicas, lo que por otra patte contrasta con las identificadas por
fos estudiosos en el tema: remitimos al texto compilador de Jorge Riechman
“Necesitar, desear, vivir - 1998-] o lograr cbjetivos prometidas, ya sean
relacionados con el trabajo, ya con el ocio o, por poner un ejemplo mds, con las
biografias de cada cual. Cuando hablamos de oferta hacemos alusién a dos
rasgas que creemos importante:

1°. La educacidn en tanto que ruptura, en tanto gue frata de poner en juego
algo diferente - y ésta es una de las funciones claves de un buen educador -,
abre puertas que antes estaban cerradas o no estzban, crea nuevos vinculos
sociales, traza transitos diversos a las personas mayares en tiempos que se sienten
cerrados a ellos o no esperan abrir nuevos horizantes. Ademds de combatir
contra la apatia, la desmetivacién o el aburrimiento, frecuentes en la coaccién,
la presidn, el adoctrinamiento, el mecanismo descontextualizado, esta
concepcion de la educacion como algo rompedor trata de generar deseo sobre
algo que no conocen. Por eso, de la educacion puede decirse que ha sido
interesante cuande “a posteriori” son los propios mayares los que la califican
como tal. La educacién puede ser adjetivada como relevante en sus vidas sélo
después de haberse materializado. En este sentido, no deja de ser contradictorio
el que se oferten programas y proyectos educativos, sobre el papel y el triptico
maravillosos, que resultan ser un fracaso. Esta concepcidn mercantil de la oferta
no es la nuestra y se encuentra muy identificada con lo que Beck (2000) y Giroux
(1997) han llamado la “mcdonalizacion de la cultura” buen embalaje y mal
producto. Su error proviene de asociar la educacién al disefio que se oferta [y
luego, como en muchos programas educativos que se realizan en las
comunidades, no sabemos qué ocurrid tras su finalizacion], de sustentarla sélo
en la refacidn que se establece entre el profesor y el/ios alumno/s en tas aulas
lobviando que basarla exclusivamente en el sujeto es tan limitado como remitir
su explicacion a la estructura en fa que éste se encuentral, o de obviar la tesis de
que “educar es educarse” con todo lo que ello supone de dindmica en las aulas
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y centros. La educacidn, por tanto, séle puede confirmarse como tal, que se ha
Hevado a cabo y ha tenido lugar, cuando ademds del encuentro con los saberes,
de tos mayores entre s y con los otros en las relaciones, ha tenido lugar lo nuevo.
La paradoja se confirma: algo que se vendia, a priori, como bueno e interesante
luego puede llegar o no llegar. Los mayores no acuden a la educacion para
encantrarse con lo que ya conocen. ;Para qué?

2° La educacién no es, pues, del orden de lo previsible. Esta tesis tampoco
se tiene en cuenta en las escuelas v en las universidades. La referencia al
determinisma tiene otra vez sentido cuando los programas, los idearios, las
planificaciones anuncian gue “si sus hijos o Uds. acceden a la oferta que le
brindamos se alcanzardn estos objetivos” y no otros. Las instituciones son, a este
respecto, fan egoistas como ingenuas. En ia oferta nunca se sefiala que, en
realidad, se desconoce a grandes dosis en qué consiste el acto educativo, de qué
manera la educacién como prictica transmite fa cultura y un buen ndmero de
incognitas siguen sin estar esclarecidas a la hora de pensar la accidn educativa.
Con seguridad: pedagogos, psicélogos, socidlogos, trabajadores sociales, ... y
otros profesionales, apenas tienen conocimiento de la accién. Con espiritu
deleuziano escribe j.E, Fma Lopez:

“La accidn se produce en la emergencia de un acontecimiento que
incorpora novedad ante un trasfondo de sedimentaciones que funcionan como
su condicion de posibilidad. Asi, el trasfondo permite la propia emergencia de la
accion acontecimiento atravesada por la tensién entre la re~produccion de las
consiricciones que la preceden y {a introduccién de novedad v diferencias. Fsta
nocion de accién nos permitird distanciarnos de los determinismos
estructuralistas y subjetivisias que ponen a la estructura o al sujeto como origen
y fundamento de la accién” (Ema 2004: 3},

He aqui metido el dedo en fa liaga narcisista del pedagogo qiue no se ha
atrevido a profundizar este hecho y ha preferido interpretar la accién a la manera
cientifico-tecnoldgica, es decir, como despliegue de algan tipe de racionalidad
ditima (la que se suele procusar una estructura cerrada o fa que, a juicio de
Kantianos, se puede producir desde un sujeto trascendental completamente
auténomo), antes que como “e! anudamienio en un acontecimiento de
condiciones de posibifidad (trasfondo) que abrirdn nuevas condiciones de
posibilidad” (Ema 2004: 4), Neevas condiciones de posibilidad que ne son
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previsibles, De ello era consciente Maria Zambrano cuando el La vocacion del
maestro pensaba en “las acciones mindsculas que estdn destinadas a un
imprevisible porvenir” (2000},

3° Porque, al fin y al cabo, ;qué es lo que pasa en las aulas donde los
mayores han decidido ser sujetos de fa educacién para acceder, por deseo
propio, a lo incdgnito, a lo no-conocido, a nuevas condiciones de posibilidad?
Los centros v fas aulas, © aquellos otros espacios donde discurre la educacion,
funcionan como “nlanos de consistencia” {(Deleuze 1998}, estructuras o
microestructuras  dinamizdndose y reestructurdndose en el marco y en
interaccién con estructuras mayores, y en donde los sujetos viven o construyen
situaciones educativas. Esos espacios, donde el sujeto que desea aprender ocupa
un lugar, presentan algunos rasgos:

.. el sujeto de la educacién estd en el plano pero no es o estd en el centro
del mismo;

- ademds de los sujetos varios elementos se ponen a funcionar en el plano
{Ema 2004).

Cuando ya hace casi medic siglo Aichhorn hacia referencia a la
necesidad de pensar la educacién més alla del sujeto - aunque, en el lenguaje
de hoy, no se encuentre en el centro del “plano de consistencia” - abardaba
todas agueflas cuestiones que devienen condiciones para que la educacidn
pueda desplegarse, tales como la creacion de un “cierto clima o culwra
institucional” [en el sentido de promocién de un ambiente de interés y afecto por
parte de los educadores hacia los sujetos de la educacién), el “respeto a la
intimidad del sujeto”, “las condiciones materiales de las instituciones que
realizan encargos educativos”, “la prioridad a los tiempos de los sujetos”, “la
prohibicion absoluta de todo tipo de castigo o coaccién”, “el establecimiento de
un ndmero de normas escaso, tan s6fo las inevitables” y, por supuesto, dar fugar
y crédito, “dar la palabra al sujeto” para que él signifique o resignifique el sentido
de la accién en que se halla implicado (1956: 185-211). En esta situacién, en el
aula o fuera de ella, en la clase, acaecen miiltiples interacciones, multiples
enganches y conexiones, entre todos los sujetos (el profesor no es sélo ya un
emisor), pero también de desenganches y conexiones porque cada estudiante,
cada sujeto, tiene su tiempo para la educacién y el aprendizaje.

“La educacidn viene a postularse como un recurso que posibilita al sujeto
saber algo sobre sus posibles intereses y cémo intentar realizarlos desde una
perspectiva socialmente admitida o admisible. Esta posibilidad puede plantearse
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si se entiende la dimension educativa de un centro como espacios y tiempos
donde un sujeto puede realizar actividades exploratorias tales como circular,
manipular, elegir, equivocarse, cambiar de objetos, de actividades, sin que ello
signifique una valoracién negativa de su persona, Dar tiempo a ese tempo gue
un sujeto necesita para poder elegir esto es, despertar el interés: resorte
verdadero del trabajo educativo” {NGfez 1997: 7).

En esta consideracion de la educacion como espacio en donde el sujeto
tiene posibilidad de encuentros {con otros sujetos, con los saberes, con
procedimientos y contenidos, con valores y creencias de diferente signo, con
medios y recursos...) pero también de no llegar a tenerlos, el sujeto de la
educacion no ccupa el centro del plano de consistencia en donde se promueven
sus relaciones. La ya cuestionada afirmacién pedagégica de que el fin de la
educacion es el logro de un sujeto integral [sujeto metafisico, heredero sustancial
del sujeto trascendente Kantianol, director de orquesta, explicito o implicito, de
toda propuesta educativa, hay que afadir esta argumentacion que termina por
poner entre las cuerdas la figura del sujeto humane, transparente, auténomo y
racional, origen del conacimiento pero también su fuente, asi como autor de la
transformacién del mundo. El Humanismo y el Racionalismo modernos que han
ida impregnando la pedagogia espaiiola de los 100 dltimos afos han quedado
tocados. Ef sujeto de lz educacién ni es lineal, ni independiente, ni aprende
acumulativamente a medida que va conociendo racionalmente, ya que en la
formacién que recibe, como en realidad en toda su existencia, presidird la
contingencia — posibifidad © no - y la discontinuidad. La educacién, si trabaja
hien, sostiene al sujeto en sus busquedas dindole el tiempo, los tiempos que
requiera. La imposicion de un tiempo lineal, rigido, dnico, el servilismo que éste
exige al mismo tiempo que se presiona a los sujetos para que aprendan en
funcién de ideales totalizantes {sujeto integral, emancipado, auténomo..)
acaban yugulando los procesos educativos y multiplicando los fracasos
personales.

Séptima. “Dar tiempo”, la educacin tiene sus tiempos, “prioridad a los
tiempos de los sujetos”... El tiempo es una dimensién educativa porque ésta es
una practica histdrica, social, contextualizada, aunque no por ello deja de ser
discontinua. Los tiempos para que los intereses educativos le surjan o emerjan en
el sujeto no son los mismos para todos (Ndfiez 1997). Ni lo son para el educador
{para pensar, motivar, coordinar, acordar con otros, revisar sus propios
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presupuestos pedagogicos...) ni para los que han decidide educarse, va que en
U0 y ofra caso, los ritmos, los “tempus” para aprender son particulares. Cada
sujeto aprende en funcién de su “tempus particularis” y el trabajo educativo no
es otra cosa que la articulacion inteligente de ciertos tiempos en procesos que
son divergentes y discontinuos, diversos y aperturistas. Las escuelas vy
universidades apoyan su planificacidn sobre una concepcién det tiempo
continuado, tineal, rigido, estindar, pero esta concepcién como “continuum”
choca frontalmente con un enfoque de la accién y el aprendizaje en que los
tiempos de las educacién no son sucesivos sino diversos, rupturistas y
aperturistas, discontinuos y con intermisiones. Lacan ha acabado por tener
razén: hay un tiempo para ver, un tiempo para comprender, un tiempo para
concluir {Lacan 1998). Y estos fiempos diferentes se dan en momentos diferentes
en cada sujeto de la educacidn, situado en un espacio donde ha decidido
aprender. La concepcidn del tiempo, relacionado con la educacidn, ha sido
escasamente pensado por los pedagogos. Y, sin embargo, es necesario
sistematizar algunos logros conseguidos a este respecto:

a) En la educacién no hay linea continua de progreso, sino intermisiones,
rupturas, enganches y desenganches, gue provocan precisamente la irrupcion de
lo nuevo. El acto educativo, la accidn educativa, es una accién de multiples
dimensiones temporales. s, curiosamente, un fisico como Prigogine quien
decide sistematizar el tiempo asociado a la existencia y el conocimiento: “La
cuestion del tiempo se sitda en la encrucijada del problema de la existencia y el
conocimiento” (19%6: 9). La accién educativa estd enmarcada en el tiempo
existencial de cada mayor y la manera en que éste adquiere y promueve
conocimiento en la dispersidn y la contingencia abriéndose a lo nuevo.

b) N es la necesidad lo que preside la existencia de toda entidad en el
mundo, sino ia tensién entre necesidad y contingencia. La accién educativa se
produce en la tensidn (y ruptura; entre “lo posible” (como reconocimiento de la
relacidon necesidad-contingencia) que marca un trasfondo de reglas, y “lo
imposible” como emergencia de novedad gue subvierte y modifica tales reglas.
Conviene recordar que la educacién no remite a un proceso aséptico que abre
posibilidades abstractas. Estamos en el centro de la accidn, en fa que los sujetos
se encuentran involucrades en posiciones de valor concretas, en el conflicto
entre resistencias y deseos situados y comprometidos con diferentes experiencias
y lugares de enunciacién. La contingencia y la discontinuidad, la ruptura y la
dispersion, propios de la educacion modifican el orden anterior y posibilitan la
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introduccion de novedad (ni determinada, ni determinable, ni esperada ni
asperable) (Ema 2004 4-5). La contingencia adquiere, asf, una constitucion tanto
ontoldgica como epistemoldgica. Sin oponerse a la necesidad, pero atravesada
por ella. La contingencia estd instalada en el sujeto de la educacion, en su
existencia, y en los momentos, los tiempos particulares, de sus aprendizajes. Los
campos de conocimiento, la educacién y la innovacion farman, de este modo,
un sisterna integrado constituyendo una especie de “radar” por el que detectar la
dindmica de la situacidn actual de la humanidad {Jantsch 1973: 101). En este
sisterna integrado, plensa Jantsch, la educacidn deberfa ser the agui un
imperativo al que no somos proclives por lo de escapista que tiene el lenguaje
del debe) el medio de autorrenovacién de la misma sociedad, sin contentasse a
la mera preparacién profesional. Esta reflexion nos conduce a otra: ni la
contingencia, felda como “dispersién caprichosa”, ni la necesidad leida de modo
totalizante, pueden ser replanteadas como constitutivas del sujeto de la
educacidn, individuo existente, ya que finalizan en posiciones totalizadoras y
absolutas que encierra una concepcion esencial, una manera de ser, definitiva
del sujeto. La mirada hacia esta relacién, contigencia-necesidad, permite el
interpelar a la educacidn de otra manera mds histérica y existencial, y menos
metafisica; por mucho que se hayan “sutilizado” los lenguajes humanistas cabe
l]a novedad, cabe ia produccidn o construccion del sujeto, cabe la construccicn
de subjetividades e identidades con las que tanto tiene que ver fa educacion.
Hablar de trabajo educativo significa introducir la flecha del tiempo, de la
contingencia-necesidad, de lo que acacce en cada existencia en su devenir
temporal.

) La educacion anuda a las generaciones (Ndfiez 1997). Se hace historia.
Es producida y produce efectos. Remite al tiempo, sus discontinuidades, sus
épocas, a imagenes en el tiempo. La educacién es historizable, siendo la historia
una manera de resignificar lo pasado.

“La historia... resulta de la reflexién sobre el tiempo: una teoria socioldgica
del saber y el conocer que no presenta al individuo como sujeto del saber, sino
a las generaciones humanas” (Elias 1989: 39-40).

ta educacién se pone en juegoe, por {anta, come un campo de encrucijadas
temparales, de sujetos y saberes, existencias y conocimientos. Las generaciones
mayores actian como puente de transmisidn impostante en la resignificacion del
pasado al trabajar educativamente, puesto que constituidos en y por el tiempo
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{Legrand 1973), en la relacién constituyente contingencia-necesidad, retroatraen,
atin impticitamente, el legado de la especie para otorgarle una dimensién nueva.
Los programas intergeneracionales son una contingencia necesaria en esta
concepcion de la educacion de los mayores: son la transmisién de este legado,
del presente y el pasado, los que posibilitan un encuentro entre los tiempos del
sujeto de la educacidn {dado que esta transmisién de contenidos ha de tratar de
conectar con algo de sus intereses), los tiempos del agente de fa educacién (dado
gue éste, éstos, han de seleccionar, ordenar, trabajar sobre tales contenidos) y fos
tiempos sociales {dado que los contenidos han de constituir ofertas culturales de
valor social y personal} (Ndfiez 1997). La reflexin en este sentido no ha hecho
mds que comenzar.
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