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INTRODUCCIÓN

El cambio ocurrido en el ámbito de la formación de adultos ha venido siendo
analizado en el pasado en conexión con los problemas y las tareas que se le plan•
tean a la sociedad moderna. Como pone de manifiesto una rápida ojeada a las dé•
cadas de la postguerra, esta perspectiva de análisis casi ĥa pasado a formar parte
de la historia de la pedagogía de adultos.

Tras el descalabro de 1945, y todavía hasta comienzos de los años sesenta, pri-
van los proyectos en que, siguiendo la postura de crítica de la cultura y de la civili•
zación propia de los años veinte, se plantea la formación de adultos desde un
enfoque antitétíco con respecto a la sociedad moderna. Este planteamiento irá
perdiendo importancia entrados los años sesenta, siendo suscituido a partir de en-
tonces por la idea de que sobre todo hay que contribuir a superar el «déficit de
modernización» (Tietgens, 1975) existente en el terreno técnico•económico. Esta
reorientación lleva aparejada la general sustitución del concepto de formación por
el de cualificación profesional. En nuestros días, sin embargo, la discusión sobre el
futuro de la formación de adultos viene determinada por una situación cualitativa-
mente nueva. Lo que hasta la mitad de la década de los sesenta se planteaba
como meta, a saber, el establecimiento de una formación de adultos con preten-
siones de universalidad, es algo que ya se ha conseguido hoy en gran parte. Su ins•
titucionalización como parte del sistema educativo ha dejado de ser un programa
todavía por realizar y se ha convercido en una exigencia socialmente reconocida
por principio.

En las exposiciones que siguen^ empezaré mostrando cómo la actual discu-
sión pedagógica acerca del futuro de la formación institucionalizada de adultos, a
pesar de los logros conseguidos, sigue estando condicionada por una perspectiva
decadenŭsta. Mi propósito es constatar que un tal planteamiento se basa en premi-
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sas procedentes de una fase que precedió a la institucionalización ya consegui

da. A este respecto nos encontramos con la antítesis establecida entre formación

de adultos y sociedad moderna, por un lado, y con el presupuesto de la unidad de

formación de adultos y formación en general, por otro. Condicionados como es•

tán por esta concinuidad, los planteamientos para el futuro hechos hasta el presen-

te no dejan de estar orientados en definitiva sino hacia el pasado. Continúan
aferrados a unas premisas, que, todo lo más tarde a partir del momento de la institu•
cionalización social de la formación de adultos, han perdido consistencia. Frente a

ello, mi tesis es que su socialización plantea la necesidad de adoptar una nueva
perspectiva at hacerse cuestión de la innovación de la formación de adultos en

consonancia con los tiempos modernos (cf. también Oelkers, 1983). Por este moti-
vo, y sobre el trasfondo del actual debate en torno a su modernización, ofreceré
un marco de referencia teoréticog que nos permita caracterizar la formación de
adultos como un factor estructural dentro del proceso de modernización social. De

qué forma se halla imbricada en este proceso, lo expondré4 echando mano de
resultados empíricos. Desde esta perspectiva volveré a abordar nuevamente la re-
lación entre formación de adultos y formación en generals, condensando mis

re4lexiones en la tesis de una des limitación de la formación de adultos causada
por ciertos procesos de individualización ocurridos simultáneamente con otros de
universalización. Esta transición se hace evidente en el momento en que se distin^

gue más claramente de lo que se ha hecho hasta ahora entre la institucionaliza-
ción de la formación de adultos y las organizaciones dedicadas a ella. Finalmenteb
expondré las consecuencias que se derivan de este cambio ocurrido en el área

de actividades de los formadores de adultos en lo que atar"te a las posibilidades de

profesionalización de los mismos.

1. LA CUESTIÓN DEL FUTURO A LA SOMBRA DEL PASADO

1.1. El Informe rSobre la situación y el cometido de la formación de adullos en Alemaniai

de 1960

EI Informe de la Comisión alemana constituye la primera exposición detalla-
da y de trascendentales consecuenĉias de la situación de la formación de adultos
hecha después de 1945. Su elaboración se presenta en conexión con la «amplia re•
forma del sistema educativo alemán» (Deutscher Ausschuss, 1969, p. 9) exigida tras el
«colapso de 1945» Ubíd., p. 12). En ella también se incluye ya desde un principio la
formación de adultos. Con su unuevo análisis evaluativo de la situación» (Ibíd.) se
prepara argumentacivamente el terreno para el inicio de ese desarrollo calificado
hoy en día como proceso de progresiva institucionalización de una formación de
adultos con pretensiones de universalidad.

Dos son las características con que se define en dicho informe la formación de
adultos: es una «institución especial» que aayuda a muchos a formarse y a seguir
ampliando su formación» (Ibíd., p. 20). Lo que en él se entiende por formación
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aparece formulado de manera casi faústica: «Formado en el sentido de la forma-
ción de adultos se entiende a todo aquel que se esfuerza de continuo por com
prenderse a sí mismo, la sociedad y el mundo, y por actuar de acuerdo con esta
comprensión» (Ibíd.). En la base de la argumentación del Informe está la idea de
que la «formación de adultos en sentido propio» ya hace referencia desde sus co-
mienzos a la sociedad moderna. Ésta viene caracterizada comó «sociedad indus-
trial de masas». No obstante, la función social de la formación de adultos sufrió
una transformación en el decurso de su desarrollo. Primero se presenta referida a
los intereses de grupos sociales especiales (1). Luego, y de manera característica
tanto para el presente como para el futuro, aparece oriencada hacia los problemas
de todos los hombres en general.

La adopción de este nuevo significado se justifica en razón de los déficits hu-
mano-espirituales de la sociedad moderna. La peculiar problemática del presente
consiste en que en él corre peligro de perderse la «consistencia espiritual y men-
tah, del hombre (Ibíd., p. 15). El mundo moderno ccamenaza al hombre en su vida
profesional y cotidiana no tanto en su existencia física cuanto en su consistencia

espiritual y mental. Por eso constituye hoy la formación el terreno donde se deci
de la lucha del hombre por su autoafirmación como tab, (Ibíd.^.

?Qué lugar ocupa la formación de adultos en este diagnóstico del presente?
En el Informe se la describe no como parte de la sociedad moderna, sino en
contraposición a ella. Tras esta argumentación yace, si bien sólo implícitamente,

el supuesto teorético-social de una antítesis entre cultura y sociedad. La forma-
ción de adultos es considerada como tutora de los valorés humanos, del hombre
en su condición de tal; a la sociedad moderna, en cambio, se la hace responsable

del peligro de pérdida de humanidad- En tal sentido, el Informe concibe el pre-
sente como una educha» (Ibíd.) entre la formación de adultos y la sociedad mo-
derna.

Partiendo de estas premisas, el Informe presenta, pues, no sólo la formación
en general, sino también la de adultos, en contraposición a la sociedad moderna.
La ainstitucióm, de la formación de adultos es definida al hilo del concepto de for-

mación en absoluto, haciéndose depender la salvación del hombre de su desarrollo
universal. Esta argumentación presupone la concepción de la formación de adul-
tos como un ámbito autónomo frente a la sociedad moderna, por razón de lo cual
permanece a salvo de sus fuerzas inhumanas.

Si se examina este diagnóstico hecho en el Informe -esto es, que el futuro de
la humanidad depende del desarrollo y de la generalización de la formación de
adultos- a la luz del futuro ya comenzado, es decir, del momento actual, se nos
aparece un cuadro ambivalente. Por un lado, la exigida universalización ya se ha
realizado hoy en día en gran parte, por lo menos, tendencialmente. La formación
de adultos se ha convertido en un sector -el así llamado sector cuaternario- ple•
namente aceptado socialmente del sistema público de educación, yue en compa-

U) Los grupos mencionados son la burguesía, la clase trabajadora y eodos aquellos a quienes ya no
acoge espiritualmente la IRlesia.
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ración con la situación al final de los años cincuenta ha ganado un «área de cober
turau sin precedentes, y se ha impuesto socialmente como común punto de orien-
tación para los adultos. La necesidad de una formación de adultos con un alcance

universal ha dejado de ser en la actualidad tema de controversia, si bien su univer

salización no significa, ciertamente, que se haya lograda una «plena saturaciónn de
las necesidades de la población en punto a dicha formación. En el «Informe 1982
sobre la situación en el sector de la formación de adultos» (1989) se registra para
1979 una cuota global de participación del 2S por 100, y para 1982 una del 29 por

100 (2). Pero si se examinan las cifras correspondientes a los últimos treinta ar'tos
se puede confirmar con datos empíricos bastante concluyentes la tesis de la uni-
versalización de la formación de adultos (8).

Por otro lado, la amenaza del mundo, cuya salvación se aducía como razón
para extender la formación de adultos, no es ahora de níngún modo más pequeña.
Antes bien, han venido a sumarse hoy nuevas amenazas, entre las que cabe citar

a modo de ejemplo las siguíentes: apocalipsis ecológico, crisis de la sociedad
industrial, desempleo masivo, potencial destructivo de las centrales nucleares.
Simultáneamente se da una sorprendente continuidad de problemas desde que se
hizo el Informe de ía Comisión alemana. Así, por ejemplo, en él ya se fundamenta

la necesidad de la formación de adultos con el peligro de la guerra atómica y con
la posible generación artificial de vida.

L2. Perspectivas de la formación de adultos.• vuelta al pasado, distancia frente a la sociedad

Lo que el Informe de 1960 formulaba aún como meta que alcanzar, a saber, la
universalización de la formación de adultos en el sentido de su extensión cuantita•
tiva y de su desarrollo cualitativo, se da hoy por sentado a la hora de discutir las

perspectivas para el futuro. De ahí que podría suponerse que la trama argumental
del cítado Informe no tiene en la actualidad más valor que el puramente his-
tórico. Sin embargo, el panorama que a primera vista nos ofrece el estado actual
de la discusión al respecto resulta más bien confuso.

EI debate sigue estando dominado por la fijación de tareas a la vista de los
grandes peligros sociales que amenazan al hombre. Todavía sigue considerándo-
se como la pregunta capital de cara al futuro la de -como lo formula Siebert-

(2) En la cuota de participación se especifica por áreas la asistencia a cursos de formación de adultos
a[endiendo al porcentaje correspondiente a la población de entre diecinueve y sesenta y cinco años,
contabilizándose una sola vez a cada participante independientemente de la frecuencia de sus asisten
cias rn las distintas áreas. La cuota de participación en el campo del perfeccionamiento profesional es
del ]0 por 100 en 1979 y del l2 por 100 en 1982; en el de la formación general, 12 y 14 por IOQ, res
pectivamente; en el de la formación política arroja un 2 por 100 constante.

(S) Para el espacio yue va de I960 hasta hoy no existe ninguna exposición rstadística detallada so
bre la formación de adultos. De ahí yue las cifias sertaladas en relación con su desarrollo no pueden
servir para hacrr plausible la tesis de la universalización. Los datos están tomados de los aStatistische
jahrbiichern, de las aStatistische Mitteilungen des Deutschen Vaikshcrchchulverbandesn y de los
aGrund- und Strukturdatem^ deI Ministerio Federal de Educación y Ciencia.
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qué puede «aportar la formación de adultos ante las crisis sociales y mundia

les..., que nosotros como pedagogos de adultos... no podemos ignorarn (Sieben,
1988, p. 12 y ss.). Luego, y con el mismo tono patético del Informe de 1960, se
adhiere Siebert a la opinión manifestada por el director de una Universidad po

puíar (Volkshochschul^). Éste describe «con loable claridad la 'irracionalidad

estructural' de nuestra sociedad, la `insensatez a gran escala' que va desde la des-
trucción de los bosques tropicales hasta el `aumento incesante de armamento
atómico'n, preguntándose entonces Siebert por las posibilidades que todavía
pueda cener un «sano juicio estructural antitético». Aferrado como sigue a una

imagen idealizada de la formación de adultos, el autor fundamenta el futuro de
ésta por la referencia a su pasado: rcprácticamente no tendría que renunciar a

ninguno de sus valores anteriormente acreditados, sino que más bien debería
poner a su servicio la parce más creativa y sensible de sus energías renovadoras»
(Ibíd., p. 1 ŝ ).

Tales afirmaciones se distinguen de la argumentación del Inforrne, aparte de

por el lenguaje empleado, todo lo más, por su acentuado tono escéptico. Fuera de
eso, se sigue manteniendo de forma que raya en la obstinación, la pretensión de
solucionar los graves problemas planteados desde una posición socialmente exter-
na de sensatez -encarnada en la formación de adultos-, sin haber aprendido nada
de la$ experiencias hechas en el pasado con los programas para el futuro.

Pero no es esta premisa -la de la postura antitética frente a la sociedad- la úni-
ca que sigue condicionando la discusión sobre el futuro, siho que también lo hace
la otra de la unidad de formación en general y formación de adultos. La crítica se
dirige sobre todo contra el hecho de que, por una parte, se funcionaliza la forma-
ción de adultos, poniéndola al servicio de fines políticos, sociales y de mercado la-

boral, y de que, por otra, se la convierte en asistencia social, cualificación profesio
nal, instrumento terapéutico o incluso en sustitutivo del mundo de la vida (cf. por
ejemplo, Tietgens, 1981, p. 12; Siebert, 1985, p. 581, y también el panorama de
conjunto ofrecido por Schlutz, 1988).

La actual formación de adultos se presenta en cales discusiones académicas so-
bre el futuro primariamente como un fenómeno en estado de caducidad. Esta
perspectiva se hace especialmente palmaria en Schlutz (1985), que desmiembra el
sector de la formación de adultos del sistema social de instrucción complementa•
ria, proponiendo un tipo de «formación para adultos pensada como algo
-temporal y localmente-- previo al desarrollo del sistema de instrucción comple
mentaria» (Schlutz, 1985, p. 565). Aquí se toma como norma un concepto de for-
mación de adultos histórica y sistemáticamente previo a la universalización de la
misma. Por eso no deja de ser sintomático que Róhrig (1988) propugnara no hacc
mucho por una vuelta al concepto de formación del Informe de 1960. dándole la
preferencia frente a la estructuración de la formación de adultos presentada en el
plan estructural de 1970.

En los planteamientos teoréticos de esta índole se sigue concibiendo la forma-
ción de adultos desde una postura de antagonismo frente a la sociedad. En el In-
forme de 1960 aún podía hacer este marco de referencia de horizonte plausible
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para un proyecto concreto de educación de adultos. Pero tras su institucionaliza-
ción llevan las premisas más arriba expuestas a que la pregunta sobre las perspec•
tivas que adoptar para el futuro no salga de las sombras de los planteamientos he-
chos en el pasado. Pues es cierto que la universalización de ►a formación de adultos
no se ha producido orientándose como punto de referencia en un concepto
enfático de cultura basado en la antítesis sobre todo frente a la economía. Pero no
menos cierto es, también que este desarrollo es, por así decirlo, la consecuencia
forzosa de la universalización formal de la formación de adultos, en el sencido de
que, por un lado, contempla como participantes potenciales a todos los adultos, y
por otro, ha extendido su horizonte de incidencia a otros ámbitos sociales, espe-
cialmente al perfeccionamiento de la capacitación profesional (4).

Pero para no darle a la formación de adultos sólo un perfil de antítesis frente
a la sociedad moderna, sino plantearla como un factor integrado en el proceso
de modernización de la sociedad, se precisa de un marco teorético•social que
esté abierto en esta dirección. Sobre tal trasfondo ha de perfilarse la forma-
ción institucionalizada de adultos como una institución en que se han realizado,
no importa hasta qué grado, las ideas peculiares de la edad moderna de libertad
e igualdad. En tal sentido ha formulado Wellmer a un nivel más general la exi•
gencia de que la reflexión científica que apropugna un esclarecimiento teorético
de la praxis emancipatoria», tenga un concepto adecuado de las «formas históri-
cas ya existentes de libertad, si es que quiere fijar de cara al futuro la emancipa•
ción no como pura negación, sino como `incorporación' de dicha libertad» (Well-
mer, 1979, p. 292).

2 EL MARCO TEORÉT'ICO DE REFERENCIA DE LA FORMACIÓN DE
ADULTOS EN UNA ÉPOCA MODENA PROBLEMÁTICA

Desde el ensayo de Habermas «La modernidad - Un proyecto inacabado»
(1979), umodernidad» se ha convertido en una especie de concepto cristalizador de
una teoría social entendida como diagnóstico de nuestro tiempo. Este debate en
torno a una modernidad que se ha hecho cuestionable presenta, de una parte,
una serie de enfoques post•modernos (por ejemplo, Lyotard) y funcionalistas (por
ejemplo, Luhmann) que, por diferentes razones y con distintos fines, desligan la
teoría social de su vinculación a las premisas normativas de la modernidad. De
otra parte, existen enfoques (sobre todo Habermas) que permanecen fieles al te[os
de la modernidad y reconstruyen a partir de él su proceso de desarrollo como
un progreso.

Entre estos dos tipos de enfoques teoréticos se encuentran otros planteamien-
tos (cf. en particular, Berger, 1986; Offe, 1986; Beck, 1986), que tematizan el pre-

(4) Así, por ejemplo, en los volúmenes anuales del «Bundesamt fiir Statisbi ya no aparecen desde
1978 los cursos de capacitación profesional bajo la níbrica de «Actividad profesional», sino bajo la de
aFormación y ailturau. Ahora bien, esta forma se incluye conjuntamente con las «Universidades popula
res» en el apartado «Formación complementarian.
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sente desde una nueva perspectiva, describiéndolo a la luz de la idea directriz de
una modernidad que se ha hecho reflexiva como modernización de la moderni
dad. Como setiala Berger, esea perspectiva analítica «sustituye tanto a un enfoque
decadentista inmanente y marxista, como a uno desarrollista y perféccionista libe-
rab^ (Berger, 1986, p. 11). A diferencia de Habermas, que criti<a el concepto de
rnodernitación por considerarlo como una abdicación del proyecto de la moderni-
dad (Habermas, 1985), en estos otros planteamientos se entiende «modernización»
en el sentido de exigencia de concrecíón empírica de la modernidad. Esta es des•
crita al mismo tiempo como un proceso reflexivo, es decir, como «aplicación del
princípio de modernización a la estructura de la modernidad misma» (Offe, 1986,
p. 98). El proceso de desarcollo de la modetnidad no viene expuesto como un pro-
ceso lineal y autoascendente de aproximación a un estadio final deseable tomado
como punto de partida del análisis. Más exacta sería la imagen de un movimiento
espiraloforme. En este sentido, se intenta reconstruir la modernídad como una su^
cesión de formaciones de modernidad, cada una de las cuales constituye la nega-
ción de la precedente «constelación estructuraL, (Beck, 1986, p. 14; cf, tamhién
Miinch, 1986).

Este paradigma analítico de una amodernización reflexivan arranca de la tesis
de que hoy nos encontramos ante una «ruptura dentro de la modernidad» (Beck,
1986, p. 13). De acuerdo con ella, use identifican los problemas centrales... de las
sociedades modernas como problemas derivados de logros precedentes» (Berger,
1986, p. I1), al principio considerados precisamente como realización de la mo-
dernidad. De esa forma pasa a un primer plano de la discusión la «conquista» de
ámbitos individuales más amplios de vivencia, de decisión y de acción. Según un
diagnóstico hoy en día muy extendido (cf. Offe, 1986; Beck, 1986; Bellah y otros,
1987), este desarrollo ya ha Ilegado al techo de sus posibilidades por razón de yue
han cambiado los presupuestos en que se basaba la línea de desarrollo seguida
hasta ahora, o porque han resultado ser contraproducentes. A este respecto, Offe
(1986) ve sobre todo en el proceso de especialización y diferenciación funcional la
hasta ahora prioritaria aestructura de la modernidad». Tomando pie en ello, con-
sidera que el problema cardinal de las sociedades modernas no es su sucesiva
modernización en el sentido de un incremento de opciones, de posibitidades de
elección y de accíón, sino la «creación y fijación de reglas secundarias de seleo
ción que, en calidad de princípio sintédco, sean capaces de afianzar la coexisten
cia de múltiples horizontes opcionales» (Offe, 1986, p. 102).

También Beck analiza los problemas del presente introduciendo una distinción
entre «modernización simple y modernización reflexiva» (Beck, 1986, p. 14). La tesis
decisiva en él es que hoy en día se hace imprescindible sustituir ^da modernización
por los carriles de la sociedad industrial... por una modernización de las premuas de
dicha sociedad». Si la perspectiva que ofrece Offe consiste en la búsqueda de for-
mas «modernasu de cooperación y coordinación, en Beck se subraya la pregunta
acerca de una «nueva forma de incardinación sociab, (adimensión de control y de
reintegración»; Beck, 1986; p. 206) y de formas post tradicionales de socialización y

asociación.

Ahora bien: este juicio de que el paso de un tipo de sociedad tradicional a otro
moderno ha representado, además de una ganancia en cuanto a autonomía indi-
vidual, también una pérdida de ataduras sociales y culturales, no otorga ya de por
sí una nueva cualidad a los actuales diagnóstícos sobre la época en que vivimos.
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Más bien se trata de una icíea que, en cierto modo, ya forma parte del acervo tra
dicional de las sociedades modernas (cf. Dubíel, 1986). Lo nuevo de la discusión ac
tual es la tesis de que el proceso de individualización ha Ilegado a un límite más
allá del cual resulta contraproducente seguir persiguiendo esta rneta si antes no se

cambia el marco de reférencia estructural hasta ahora vigente. Fs decir, el proceso
da un vuelco en cierto modo. Si el proceso de incremento de las posibilidades in

dividuales de opción había sido hasta ahora principalmente resultado de la desvin

culación y emancipación de conexiones, valores y ataduras supraindividuales de

indole social y cultural, ahora se mueve este proceso en dirección contraria a sus
propias metas. De ahí que toda ulterior intensificación del mismo Ileva justamente
a una limitación de las posibilidades individuales de opción por obra de una lógica
del organismo social global, que por haber quedado desconectada de los indivi^
duos les resulta a éstos cada vez más irracional. Este movimiento antitético lo con
densa analíticamente Beck en la tesis de un empuje individualizador cualitativa-
mente nuevo y de trascendencia «epocab, operante en nuestros días. El hacerse

sujeto del individuo mediante su desvinculación de fórnias sociales (litx ración) y ata

cíuras culturales (desmitificación) históricamente prefijadas (cf Beck, 1986, p. 206)
tiene como tendencia antitética interna la estandarización y homogeneización de
formas individuales cíe vida, es decir, la pérdida de individualidad del sujeto. Se
crea entonces una recí de nuevas dependencias. aLos individuos liberados pasan a

hacerse dependientes del mercado de trabajo, y con ello dependientes de la for-
mación, del const.mo, de normas y previsiones jurídico sociales, de planificaciones

del tráfico, de ofertas de consumo, de posibilidades y formas de asistencia y aseso-
ramiento médico, psicológico y pedagógicon (Ibíd., p. `L 10).

EI paradigma analítico hasta aquí esbozado de una modernización reflexiva
me parece especialmente apto para describir la formación de adultos como ele

mento de modernización social. Pues, por un lado, permite tematizar su situación
actual como una consecuencia de su modernización, sin que ello implique la adop-
ción de una perspectiva histórico-decadentista. Por otro, este modelo teorético se
caracteriza por una traslación del acento principal de las ideas de modernidad a su
dimensión empírica. El análisis que sigue a continuación se centrará sobre todo en
los fenómenos empíricos tan significativos de la misma, planteándose sobre esta

base la pregunta de qué teoría de la modernidad se puede inferir a partir de ahí.
En tal sentido, y apoyándonos especialmente en la tesis de la individualización de

Beck (cf. para su crítica Honneth, 1988; Hornstein, 1988), abordaremos la cuestión
de cómo se halla integrada la formación de adultos en el proceso de moderniza-
ción social. De lo que en ello se trata no es, por así decirlo, de inferir deductiva
mente a partir de una teoría el cometido que corresponde a la formación de adul-
tos. Ni tampoco se adopta como pauta un concepto de formación ya definido en
su contenido. Para discutir qué representa la formación de adultos en el marco de

las condiciones históricas de la modernidad, empezaremos más bien por definirla
formalmente; a saber, como todo eso yue sucede en las instituciones de forma

ción de adultos, especialmente en las Universidades populares. Pues lo que hoy
falta son conceptos teoréticos capaces, por una parte, de ofrecer un diagnóstico
pedagógico actual sobre la formación de adultos, que descrba en toda su variedad
sus contenidos, tareas, funciones y estructuras sociales y a los participantrs inclui

34



dos en ella, pero sin parcelar lc>s distintos tnputs; por otra, que tengan a la vez un
hotencial crítico que alcance más allá de ese niveL Es decir: que no se límiten a
ofrecer una mera reproduc<ión de la realidad ernpírica, sino yue vuelvan sobre

ella enfocándola con la luz de concepciones de contenido normativo acerca del fu

turo.

3. EL SIGN[FICADO DE LA FORMACIÓN DF. ADULTOS
EN RELACIÓN CON LA INVIDUALIZACIÓN

En la relación entre individualización y formación de adultos se pueden dis-
tinguir dos dimensiones: por un lado, ésta contribuye a la individualizacicín; por
otro, siempre va precedida también de procesos de individualización. En este

sentido, de lo que se trata es de la asimilación de ias consecuencias de la indivi
dualización.

3.1. La formación de adultos como fuerza motriz
de la individualización

La formación de adultos contribuye a la individualización de la persona en el

sentido de un incremento de las posibilidades de decisión y de acción, por cuanto

a) brinda a todos los adultos la oportunidad de apropiarse -y ello no sólo en lo
que atañe a su activid-ad profesional- de nuevos conocimientos, aptitudes y habili

dades, independientemente de su anterior currículo vital y escolar. Bajo este as•

pecto, la formación de adultos propicia la individualización no sólo a través de su
función de cualificación profesional (cE Kade, 1987; 1988b). Entretanto -y particu^
larmente en este terreno de la cualificación profesional- se ha constatado a través
de intensas investigaciones empíricas (cf. Weymann, 1987; Moser, 1984) que el in-

cremento de ámbitos de acción y de decisión a través de procesos de cualificación
ha reportado simultáneamente nuevos tipos de dependencia, sobre todo del merca

do laboral, y que ello no ha supuesto ya de ningún modo la realización de la igual
dad social. A la par que se neutralizan mediante la cualificación profesional los

efectos derivados de una distinta procedencia social, aparecen en su lugar nuevas
diferenciaciones sociales de gran importancia para la vida individual;

b) la formación de adultos contribuye a aumentar las posibilidades de acción
y de decisión, por cuanto gracias a ella pueden emanciparse los adultos de atadu^
ras sociales y culturales (en el sentido de una dimensión liberadora y desmitifica-
dora).

Así, por ejemplo, (cf. Kade, 1985 r^, b; 1989), la formación de adultos ofiece a una
tnujer la oportunidad de desarrollar su creatívidad y, gracias a ellos, de elevarse por
encima de los límites de desarrollo peculiares de su estrato social. Significativo en
este caso es el hecho de que esta mujer toma parte de manera continuada en cur-

sos creativos desde due concluyó su formación y se liberó de la farnilia. Para ella,
pues, la formación de adultos adyuiere el carácter de una esfera estable e indepen
diente de vida, que significa algo más que el puro cambio de domicilio. Simultánea
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mente, el curso dr platrría la l,one en contacto cnn el mundo de yuienes se dedi
can a este upo dr artrsania ar ŭscica.

O esre on^c^ <aso dr un hombre ya mayor, yue sirve de ejrmplo de cómo el des^

liKamiento de su prc>l,ia genrración -^lur corre parejas con la liberación de las ata

duras farniliarrs y con un rel,lanteamiento de las relaciones con su mu^er de rnenos

rdad yur rl- sr ha rfectuado tanr^ a través dr un prcxeso de fórmación !en yue se

ha dreíicado a estudiar la historia de su barrio y sr ha visto confrontado con la in

flurncia ejrrcida en su propia vida 1>or el nacionalsocialismo), como por la acción

del grul,o, directora del curso y participantes, creado por el curso correspondiente

de la Uníversidad pulsular.

3.2 La formación de adultos como asimilatión de !as consecuencias
de !a indit^idualización

La formadón de adultos, sin embargo, no sólo contribuye a la individualiza^
ción, sino que también la tiene como presupuesto. Y este presupuesto es cada vez
más uno autocreado. Con ello entra la formación de adultos en una relación refle
xiva con sus propias actividades. La carencia que es motivo de la participación en
un curso de formación de aduitos no tiene que ver aquí con los límites del des
arrollo individualizado, sino con las consecuencias. Sobre la base de análisis he^

chos por mí -por donde hay que constatar una enorme escasez de investigaciones
sobre este tema-, creo que los aspectos que desempeñan un papel central al res
pecto son los siguientes: ^

a) La formación de adultos posibilita la asuperacióm, de la unilateralidad cultu

ral y del aislamiento social, que conlleva la individualización, en razón de que
uno entra en contacto con personas normalmente fuera de su propio círculo vital,
y de que conoce mundos culturales a los que de otra forma apenas tendría acceso.
Con ello, la formación de adultos genera formas alternativas de vida pública y co
munitaria. En ello juega la persona del director/a del curso un papel más impor-
tante de lo que hasta ahora se ha venido suponiendo (cf. Harney/Markowitz, 1987;

Stichweh, 1988; Kade, 1985a; I989). La amediaciónu de mundos hasta entonces ex^
traños y de otro modo inaccesibles -por ejemplo, el de la ciencia y el del arte- se
desarrolla muchas veces a través de una identificación con el director del curso y
queda lígada a su persona.

b) Los problemas y costes de la individualización yacen también en la esfera
de lo emocionaL La formación de adultos reacciona ante tales carencias creando
un mundo en oposición a la praxis vital orientada hacia el rendimiento. En lo que
a este punto atañe, la formación de adultos es tomada sobre todo como un ámbi^
to de experiencias comunitarias no conflictivas. Cuando esta apropiación se reali
za sobre la base de una individualización ya consumada, no asume el carácter de
una vuelta a formas tradicionales de comunidad. Los adultos no se encuentran li

gados a ellas de por vida, sino que pueden abandonarlas con entera libertad por
haber sido elegidas autónomamente.

c) Se puede describir la individualízación como un proceso de traslación de la
creación de la propia identidad desde la estructura social al individuo. Hoy en día

36



empieza a ponerse cíe manifiesto que la forrnación de adultos desempetia un pa
pel importanee en este proceso: se está convirtiendo en un espacio institucionaliza
do en que sobre todo las personas interesadas en el perfeccionamiento de su fór
mación, pero hasta ahora desprivilegiadas cultural y socialmente, pueden desarro-
Itarse y acreditarse personalmente por medio de una aforma socialmente aceptada
de consecución de identidadu (Cohen/Taylor, 1977, p. 207).

d/ La formación de adultos reacciona a la pluralización de formas de vida y al
fraccionamiento de la praxis vital. Ella hace posible la apropiación de nuevos lazos
sociales y culturales que vienen a ocupar el sitio de los que se van perdiendo du
rante el proceso de individualización. Esto tiene una gran importancia sobre codo
en las grandes ciudades. La formación de adultos posibilita la adquisición de una
identidad local centrada en un barrio, que representa un mundo en antítesis a la
anonimidad de la gran urbe, por un lado, y a la pérdida de enraizamiento local
propia de una vida profesional determinada por el rendimiento y la mayor movili
dad posible. Este carácter de mundo antitético se puede formular con expresiva
concisión de la mano de un pensamiento de Sennett: no se trata de lograr ula co-
munidad en la ciudad...; de lo yue se trata es de la comunidad contra la ciudad„
(Sennett, 1983, p. 33l ). Puede que lo característico de este nuevo tipo de partici
pante en los cursos de formación de adultos sea que se integra autónomamente
en una comunidad institucionalmente constituida, y se vuelve a desligar de ella
también por decisión individual y autónoma. La formación de adultos se convierte
entonces en una especie de período de regresión.

e) Además de eso, la formación de adultos depara la oportunidad de hacer
frente a la estandarización de formas de vida que lleva consigo la individualiza-
ción, y ello por razón de que crea nuevas y csutiles diferencias» ( Bourdieu). Espe-
cialmente entre quienes se dedican a aformarseu en su tiempo libre, y quienes se
van a una discoteca o, ya mayores, no saben cómo ocupar su tiempo.

f} Por último, 1as instituciones dedicadas a la formación de adultos tienen
un signiGcado paradójico: también ofrecen la posibilidad de evadirse del apre-
mio de individualización. Hay quien se apunta a un curso para dar a entender
que se interesa por la formación, pero luego utiliza dicho curso como una espe-
cie de cafetería.

^• DE LA DES-LIMITACIÓN DE LAS INSTITUCIONES DE FORMACIÓN
DE ADULTOS A LA UNIVERSALIZACIÓN DE LA FORMACIÓN
DE ADULTOS COMO INSTITUCIÓN

En lo que precede he intentado describir la formación de adultos como un
factor operante en el proceso de individualización social. Ahora voy a seguir en
esa misma línea planteando la pregunta de cómo se altera la relación entre la
formación de adultos y la formación en general bajo el influjo de dicha indivi•
dualización. Pero a diferencia de la tendencía predominante en la discusión acer-
ca del futuro, no situaré en el centro de atención de mis reflexiones fenómenos
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dr disolucíón de la formación de adultos externos a ella, es decir, por medio de

una imaginada sociedad opuesta a la misma. Más bien voy a exponer en qué
medida se resyuebraja la formación de adultos como institución por obra de su
socialización, esto es, desde dentro de ella misma. Se trata, pues, de un desmoro
namiento que no es, precisamente, resultado de una reforma no Ilevada hasta

sus últimas consecuencias de la formación de adultos, de su fracaso, sino del éxi
to de la institucionalización.

4.1. El desmoronamiento de la formación de adultos como institución educativa

Las instituciones de formación de adultos deben su origen a procesos sociales
que tienen como presupuesto, como meta y como resultado ta individualización.
Resulta, sin embargo, que estos procesos no se detienen ante las puertas de la for^
mación de adultos, sino que la arrastran con su torbellino de dinámica de cambio
y ia hacen ir desmoronándose desde dentro mismo. El tradicional entorno en que
se movía la formación de adultos se ha desintegrado hoy prácticamente del todo.
Este proceso de disolución se desarrolla en dos frentes. Primero, en el de los edu
cadores de adultos: su número se ha incrementado enormemente al compás de la
expansión de la formación de adultos. Este desarrollo significa, sin embar^o, algo
más que un mero cambio cuantitativo frente al tipo tradicional de educador. El
eros pedagágico o el compromiso político que le eran característicos han ído

siendo sustituidos --siguiendo tendencias operantes en la sociedad general- por ra
zones cada vez más de índole estratégico-individual, que la mayoría de los educa^

dores de adultos de hoy ligan a su actividad y a las instituciones. En tal sentido, se
ha producido una profesionalización de la formación de adultos, pero sin que esto
hubiera llevado aparejados un reconocimiento social y una remuneración en con^
sonancia. Lo que prácticamente no se puede constatar con datos empíricos de
cierta entidad son orientaciones de educadores de adultos que se muevan en una
dirección general, por ejemplo en la de la formación en su sentido más amplio.

Más bien, lo que se puede comprobar es que los educadores de adultos mantie
nen una vinculación en gran medida individual con su actividad. En el centro de
su autocomprensión como tales educadores, aunque la mayoría de las veces de
forma encubierta, se encuentran sus intereses individuales, que ciertamente son
más biográfico-expresivos que económicos (cf. Geissler, 1988 a; Scháffter, 1988 a, b,
Scherer, 1987; Kade, 1985 a,• 1986; 1989).

Este desarrollo constituye asimismo uno de los elementos subyacentes a la
más actual discusión en torno a la profesionalización. Desde esta perspectiva, las
exigencias de profesionalización cumplen la función de tener bajo control la indi
vidualización de un estamento profesional todavía no institucionalizado como es
el de los educadores de adultos. El programa de cientificación desarrollado en la
fase reformista de los años sesenta y setenta sirvió a este propósito. Hoy en día se

pretendé conseguir eso mismo planteando la necesidad de una ética profesional, o
-desde un enfoque en definitiva orientado hacia el pasado- recurriendo al con
cepto acuñado por Overmann de la interpretación subsidiaria (cf. por ejemplo, Ko-
rign, 1987). Otra manifestación de esta individualización en el ámbito de la activi-
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dad cíel educador de adultos la constituye el prrdominiu cada vez rnayor en los se^
minarios dr perfrccionamiento para dirertores cíe cursos de conceptos de superví^
sión orientados hacia el individuo 4ct. <^;eisslrr, 198H h). Ocurrr, igualmente, clue rl

desrnoronarniento dr la formación dr acíultos pro^^iene tarnbién del lado dr los
alumnos. Pero este drsarrollo n^ puede ser rxplicado convince•ntemente conci
hiéndolo corno una cíesintegracicín venida del exterior. Pues el hecho de c}ue la

fórmacicín de adultos no esté prácticamente para los alumnos bajo el signo de un

concepto enfático de formación -^ue es determinante para las corrientes de

mayor predominio dentro de la pedagogía-, es justamente resultado cíe la exten-
sión y democratización cíe la formación de adultos, por un lado, y se debe a la
apertura a los intereses de los participantes -realizada en pro dr una orientación
hacia éstos y hacia el mundo de la vida-, por otro (5).

Esta tesis se puede extremar aun si se tiene más en consideración de lo <}ue se
ha hecho hasta ahora la autonomía de la perspertiva cle la apropiación por parte

de los participantes (cf Kade, 1989). Desde ella se ve con toda claridad <^ue la for-
mación organizada de adultos ya ha dejado de ser hace mucho un sistema ecíucati^

vo en sí crrrado y armónicamente consistente. Lo clue se plantea repetidamentr
corno exigencia, a saber, la orientación hacia el mundo de la vid-a y los intereses
de los participantes, es algo yue, desde la perspecriva de éstos, se ha conseguido
hace tiernpo. Sólo yue se ha realizado y configurado de forma distinta a ccímo sr
planteaba en dicha exigencia. La formación de adultos se ha individualizado y con
rllo va perdiendo importancia como institución situada frenre a los participantrs.

Se halla integrada de manera peculiar para cada individuo en su vida práctica,
siendo utilizada también para sus respectivos fines partiarlares. Le^os de entorpe^
cer el proceso de individuali2ación lo acompaña y se convierte en su presupuesto.

La praxis vital de los participantes transcurre hoy también en la formación organi
zada de adultos, pero sin llegar a estab}ecerse con ello una perspectiva de apropia^
ción de índo}e normativa para los mismos.

Si se contemplan estos desarrollos a la luz de la teoría de la modernid-ad de

Beck, se pone de manifiesto que la anteriormente descrita desintegración del tra
dicional y, por su contenido, enfático entorno educativo, constituye una Eáse dentro
del proceso de modernización de la propia formación de adultus. Es una consecuen
cia de }a aplicación de los principios de la modernidad a sus propias instituciones,
en este caso a la formación organizada de adultos. Su erosión socio-cultural libera
a los adultos de ataduras y prescripciones basadas en un concepto de formación

prefijado trascendental o antropológicamente, y en cual9uier caso inalcanzable al
individuo.

En ello se contienen también plantearnientos para un proceso, ciertamente
ambivalente, de auto-ilustración de la formación de adultos en cuanta institución.

(5j Cf^. los conceptos altrrnativos de Grissler (1988a), también susceptibles de ser ref^eridos a esta ten-
dencia, yue desde una pers^^ectiva ilusu^ada diferenciadora, E^or así decirlo, plantea la formación de
adultos como un duelo. CC., asimismú, Schlutz (1985) c^ue, con un ent«^ue reconciliador yue pone el
acento sobre la unidad, ahorda la iórmación de adulto^ como proreso ronsensual.
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Por un lado, lo <lue asi se hace es degradar la fi^rrnación a la dimensión de una

formación organizada de adultos, pues la apropiación autónoma de ofértas educa
tivas viene determinacía precisamente sólo en parte por impulsos educativos -por

lo due, medicía según las intenciones de la institución y del director del curso, se
hace contingente-. Por otro lado, sólo gracias a esta apropiación individual se

crean a la vez los presupuestos que hacen posible yue en las instituciones dedica^
das a la tórmación de adultos tenga lugar no sólo una educación pedagogizada,

sino también una formación. Pues ésta exige como condición una estructura yue
permita a los participantes tomarse a sí mismos como punto de referencia en el
proceso de apropiación.

Este desarrollo priva de todo fundamento a la crítica de la formación de adultos

en cuanto institución. Y ello por9ue la exigencia de centros autónomos y descentra

lizados dr autoaprendizaje, en los yue los adultos configuran ellos mismos sus pro^

cesos de formación, es algo yue los participantes practican ya desde hace mucho

tiempo en las instituciones. Con ello se hace también cuestionable la otra exigencia

derivada del concepto de formación, de yue la participación en los cursos cíe for

mación de adultos debería ser Isor principio sólo temporaL Si los adultos incorpa

ran a su vida las ofertas de dicha formación de manera autónoma y de acuerdo en

cada caso con sus peculiares circunstancias bio^ráficas, carece de sentido insistir en

contraponer la autonomía individual en su sentido protoburgués a las institucionrs

sociales, por ejemplo, a la formación de adultos.

4.2. La uniuersalización de la inslrucción de los aduhos

Por lo que parece, el desarrollo transcurre hoy en dos direcciones. De una par^
te, la formación organizada de adultos está perdiendo empuje. Ha empezado a
abrirse a nuevas funciones ya asumidas por otras instituciones, y con ello se con^
vierte en una instancia más entre las muchas existentes en el terreno de la pro-

ducción y reproducción socio^cultural. De otra parte, el cometido educativo se des^
plaza fuera de las instituciones especialmente creadas al efecto: de él se hacen cargo
entretanto no sólo las organizaciones de formación de adultos, sino bajo nuevas

formas también la televisión, la radio, la literatura, las iglesias y hasta los políticos>
aunque sea, ciertamente, con bien modestos resultados.

Este desplazamiento del cometido educativo, sin embargo, no se desarrolla ex-
clusivamente en dirección hacia otras instituciones, sino que también se desplaza
de éstas en absoluto. La formación de adultos está pasando a ser un aspecto uni-
versal de la cultura general y ordinaria, haciéndose ella misma una institución so-
cial al margen de las organizaciones y corporaciones ya existentes. En este sentido,
la consideración de que la propia biografía no es algo ya acabado, sino algo que se
tiene 9ue ir haciendo por medio de la formación, se ha convertido en la caracte^
rística general del concepto dinámico de adulto que hoy en día se tiene (6). El te

(6) Cf [ambién, la tesis de Beck sobre la reflezibilidad de la biografia (Beck, 1983, p. 5S), así como la
categoría de «biografizacióna en Brose/Hildebrand, 1988. La biogra6a se presenta de es[e modo como
una especie de fase de atrofta del concepto clásico de formacíón.
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ner que tórtnarse todavía como adulto ha pasado con ello a constituir un elemen
to socialmente institucionalizado de la respectiva biografía individual.

Fste paso de las instituciones de forrnací<in de adultos a la forrnaci<in de adultr>s

como institución apenas ha sido tenido en cuenta en la discusión rn el terreno dr
la pedagogía de adultos; más aún, ha quedader encubierto hajo un concepto estre

cho de institucionalización. Siempre due se ha reparado en él hasta ahora, se ha he

cho por regla general abordándolo en el contexto del proceso de génesis de la fór

mación organizada de adultos (cf Tietgens, 1984). Esta perspectiLa ha sido la res

ponsable de que el progreso de la formación organizada de adultos, o bien fitera

identificado con el progreso de la instrucción en si de los mismos, o bien fuera

puesto en contraposición a él. Para salir de un planteamiento temático así, que a te

nor del grado actual de socialización de la formación de adultos resulta demasiado

estrecho, considero oportuno distinguir de manera más consecuente que hasta aho
ra entre institución y organización (cf. tambíén Scháffter, 1989), y recurrir a la vez a

un concepto reflexivo de institucionalización (c£ Luhmann, 1970) para interpretar

el desarrollo experimentado por la formación de adultos como un proceso de insti

tucionalización de la formación en absoluto. Sobrr esre marco interpretativo incidió

indirectamente en los años sesenta la temática del aprendizaje dr por vida. Su idea

capital era la del nacimiento de una nueva definición social del adulto: aprender y

formarse se convierte -como lo formuló entonces Schulenberg (cE Schulenberg,

1969)- en un componente fio cíel papel del aduho.

Sin embargo, esta definición del adulto no llegó a ser tematizada como un ele

mento integrante de la institucionalización de la formación de adultos, diferenciada

a su vez de su organización social. EI tema del aprendizaje de por vida fLe plantea-

do más bien -como ya pronto advirtieron los críticos de la escolarización (Dauber,

Gorz, Gronemeyer, Illich, Meueler, entre otros)- como necesidad de recibir instruc-

ción durante toda la vida. Esta exigencia universal de tener que seguir formándose

incluso de adultos quedó con ello instrumentalizada y puesta al servicio de la exten-

sión de la formación organizada de adultos.

Si en lugar de ello se aborda el desarrollo de la formación de adultos en las so
ciedades modernas no desde la trayectoria seguida por la formacitín organizada

de adultos, sino como proceso de configuración de aquélla como institución so-
cial, se amplía el marco teorético de análisis. Él hace posible apreciar adecuada y
sistemáticamente la relativa importancia de la formación organizada de adultos, y
con ello la diferencia fundamental due existe entre ella y el modelo obligatorio
para jóvenes y niños de aprendizaje escolar.

Desde esta perspectiva se presenta la formación organizada de adultos como

una forma específica de institucionalización de la instrucción de los adultos. Cons
tituye un medio para imponerla socialmente. Típico de la situación actual es que
esta forma se está desintegrando. El papel de la formación organizada de adultos
va perdiendo su importancia, no siendo ya el lugar privilegiado donde solucionar
los problemas educacivos de los adultos. Más bien se ve cada vez rnás relativizada
su significación por obra de una tendencia ya conseguida universalización de la

formación de adultos como institución, que ha adquirido para los adultos un ca

rácter de obligación social. Con ello se da una doble formación de adultos: bajo la
forma de ofertas educativas organizadas y adaptadas a los agentes específicos que

se hacen cargo de ellas, y como institución. Dicho de otra forma: la formación de
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adultos se realiza en institucionrs -pero no siempre allí-, y es ella misma también
una institucicín.

Estr cíesarrollo se I,uede descrihir como una ^^des limitación», por rxpresarlo
con un concepto acuñado por Beck (1986, p. 249 y ss.). Con él se abarca hoy analí^
ticamrnte las instituciones surgidas justamente en el transcurso de procesos de di-
férenciación ocurridos en la época moderna. Con ello no desaparece la formación

organizada dr adultos, sino que únicamente cambia su significación, convirtiéndo-
se en un elemento operante junto a otros muchos en el proceso de la instrucción
de los adultos. En el marco de la exigencia universalizada de más formación pue
de decidir libremente el adulto ^structuralmente considerado- cómo satisfacer
dicha exigencia y de qué forma apropiarse de las ofertas al respecto.

Esta constelación es el resultado de un proceso en el cual la formación organi-
zada de adultos, en un principio fruto y fuerza rnotriz de procesos sociales de indi
vidualización, se ve expuesta ella misma a la presión ejercida por dicha individuali
zación. Su influencia sobre la fórma de apropiarse de sus ofertas remite en intensi
dad. La lógica de la apropiación se independiza de la lógica de la oferta. Frente a

una oferta institucionalmente organizada se alza una pluralización de las formas
individuales y de los contenidos de la apropiación.

Ahora birn: sería ciertamente un error interpretar unilateralmente este pro-
crso corno un avanc.e. Es innegable que en él se Ileva a cabo una emancipación
por parte de los individuos de los imperativos de la formación organizada de
adultos. Pero este proceso instructivo del sujeto pasa a insertarse a su vez en un
nuevo marco, yue la formación de adultos en cuanto institución social pone a
los individuos. EI imperativo social de abrir su vida de adulto a una exigrncia de
más formación se ha ampliado. Con ello no ha desaparecido por completo toda
limitación de la libertad de los individuos, ni se ha logrado la igualdad universal
de todos los ho ►nbres; lo yue ha ocurrido es que se han desplazado los límites y
las diferencias. El individuo ha ganado en libertad frente a la regulación estruc-
tural de la formación organizada de adultos. Cuanto menos, ha aumentado el es-
pacio reservado a su libre decisión. Al mismo tiempo, sin embargo, también ha
disrninuido su libertad frente a la exigencia de más formación. Pues el imperati-
vo social de seguir instruyéndose se ha trasladado al interior de los propios adul-

tos, y se convierte tanto más en un elemento inseparable de los individuos,
cuanto más universal se hace la formación de adultos como institución. La for
mación individual se convierte con ello en privada y pública a la vez. A nivel pri-
vado se cumple la exigencia pública de la formacicín de adultos, igual due, a la
inversa, cada persona se instruye individual y privadamente al nivel público de
las organizaciones dedicadas a la formación de adultos; o más exactamente: en
la medida en que se apropia de las ofértas al respecto y va configurando a partir
de ellas su propia biogratía, que por su lado ha estado siempre determinada ins-
titucionalmente también.

Si la universalización de la formación de adultos va ligada históricamente a
una individualización de la apropiación de ofertas educativas, entonces ya no pue-
de verse la importancia de las organizaciones encargadas de la formación de adul-
tos en que imponen a éstos un concepto de formación de contenido definido y
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con pretensiones de obligatoriedad generaL Su significación radica hoy más bien

en el hecho de presentar otertas generales a las cuales pueden responder los adul

tos de manera individual en cada caso, es decir, también con un ^^resultado educa

tivo» ahierto (7). Desde el punto de vista de las organizaciones de formacicin cíe
adultos se puede describir este fenómeno como una universalización de las ofértas

educativas, y desde }a perspectiva de }os adultos como universalización de la rrfe
rencia reflexiva al imperativo de más formación y a las ofertas correspondientes

organizadas socialmente. ^

Sucede, entonces, que la igualdad de los hombres al nivel de la formación,
conseguida por esa vía, se presenta vinculada a una equiparación y estandariza^

ción de la individualidad, por un lado, y a nuevas diferenciaciones y delimitaciones
socioculturales, por otro. La distinción entre quienes asisten a cursos cíe formación
de adultos y quienes no lo hacen, es reemplazada por otra más general entre quie
nes continúan instruyéndose de adultos a través de su participación en la cultura y
quienes o bien no quieren hacerlo, o bien no pueden por causa de determinadas
circunstancias socio^biográficas. En este sentido, la universalización de la fórma
ción de adultos va unida a procesos de exclusión y marginación y, consecuen
temente, a la creación de nuevas desigualdades.

5. PERSPECTIVAS DE PROF'ESIONALIZACIÓN

La cuestión de la profesionalización no puede ser disartida razonablemente al

margen de la problemática del desarrollo de la formación de adultos corno campo
de actividad pedagógica (cf. Harney/Jiitting/Koring, 1987; Schu}tz/Siebert, 1988;

Giesecke et ¢l. 1988). La «des^limitación» de las organizaciones de formación cie

adultos a que estamos asistiendo hoy y la concomitante universalización de clicha

formación en cuanto institución constituyen un desarrol}o que afecta a la profesio
na}ización de la actividad pedagógica con adultos en dos aspectos fúndamentales.
Por una parte, la circunstancia de yue la formación se hace contingente en rela^

ción con las organizaciones de formación de adultos es causa de que éstas no
constituyan ya un campo de actividad cuyos límites trascienc}an los de la pura refé^

rencia a la tarea instructiva que desempetian.

Y si }o constituyen, se trata de combinaciones de diversas tareas marcadas por

el carácter específico de sus ofertantes, sin que exista un perfi} pedagógico
profesional de exigencias unitario y, más o menos, generalmente, definicío. Ni
tampoco se crea con la universalización de la formación de adultos como institu^
ción una nueva base para la profesionalización. Es inducíable que la referencia a la
formación genera en este sentido un punto de orientación de índole unitaria, pera

eso sólo no supone ya la constitución de un campo de actividad específico. Pues la

(7) Cf. las reflexiones de Kohli en torno a la institucionalización del currículo vital. Para él tadica la
ambivalencia de este desarrollo en yue se da una aestructura estable dr acción Ua dr la búsyueda y re-
flexión), pero de resultados inestables^ ( Kohli, 1988, p. 46).
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instrucción de los adultos se desarrolla de forma individualizada y universalizada a
la vez. Por estar sometida a la competencia decisoria de cada individuo salta los lí^

mites propios del sistema profesional. Por constituir un plexo de acción de carác•

ter profesional no se deja organizar socialmente.

Simultáneamente -y ésta es la otra vertiente de tales desarrollos-, la persona

del educador/a de adultos adyuiere a los ojos de los participantes una importan^
cia cada vez mayor dentro de la farmación organizada de adultos. Pero tampoco
eso sirve para plantear una nueva perspectiva de cara a la profesionalización.

Y ello pordue todo cuanto los encargados de curso aportan desde esta perspectiva a
la tormación de adultos no son tanto sus cualificaciones pedagógico•profesionales,
sino sus (subkulturales experiencias y formas de vida particulares y, en este senci•

do, su propia formación. Gracias a ella les resultan interesantes a los alumnos y se
convierten en interlocutores 9ue animan al diálogo personal. La misión de los
educadores de adultos no consiste, pues, en transmitír contenidos, sino en repre-
sentar con autenticidad frente a los alumnos una «parte det mundos>. EI tipo de
educador que ayuí se exige es el de una persona de mentalidad abierta con ayuda
de la cual puedan los adultos acceder a ámbitos socio-culturales y a experiencias
históricas de otra forma fuera de su alcance, que les sirvan para «esmerilarse» de
manera institucíonalmente garantitada, es decir, para formarse (8).
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