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Hablar sobre el origen 
las Escuelas de Adultos 
en Cataluña en su confi­
guración actual es, sin 
duda, hablar de Freire y 
rendirle un homenaje. Na­
cidas al principio de la 
década de los 70, se ins­
piraron de forma muy di­
recta y explícita en sus 
concepciones de cultura 
como instrumento de li­
beración de las capas 
populares y de la necesi­
dad de conciencia crítica 
o de participación. Y si 
pretendemos reflexionar 
sobre el pasado es por­
que creemos que, hoy, 
ésta reflexión es aún 
más oportuna por cuanto 
los cambios producidos 
en Cataluña durante los 
últimos años pueden 
hacer peligrar esa con­
cepción de la Educación 
de Adultos como instru­
mento de transformación 
social. 

El momento era favo­
rable para esta concep­
ción. Las Escuelas na­
cían en el contexto de la 
ola creciente del movi­
miento popular que unía 
las reivindicaciones de 
cada barrio o empresa 
con el horizonte del cam­
bio político y la democra­
cia. En palabras de Frei­
re, se podía decir que era 
una sociedad emergente 
del silencio de cuarenta 

años, que descubría la 
vida asociativa y la parti­
cipación como elementos 
culturales y la necesidad 
de poseer los instrumen­
tos básicos de la lectura 
y la escritura. Existía la 
conciencia de la herencia 
recibida de depaupera­
ción cultural de la pobla­
ción y de la función que 
se había asignado a la 
escuela como reproduc­
tora de un sistema social 
injusto. Es esa situación 
de pre-tránsito hacia las 
libertades democráticas, 
los organismos de base 
se disponían a ejercer la 
función contraria y ha de 
suplir el tiempo perdido. 

Aún existía a nivel es­
tatal la plantilla de Maes­
tros alfabetitzadores co­
mo un cuerpo especial 
dentro del Magisterio, al 
que se accedía mediante 
unas oposiciones tam­
bién especiales. Eran los 
restos de la Campaña de 
Alfabetización iniciada en 
1963 por el Ministerio de 
Educación y Ciencia. Los 
contenidos y metodología 
eran los mismos que se 
usaban en la escuela in­
fantil, pero para mayores 
de 14 años y en régimen 
nocturno 1. A partir de 
1973, en cumplimiento de 
sucesivas·. normativas 
que ya comentaremos, 
incluso esta plantilla ten­
dería a extinguirse pues­
to que, según se decía, la 
Campaña ya había con­
seguido sus objetivos a 
pesar de que el porcenta­
je de analfabetos a nivel 
estatal se mantenía alre­
dedor del 10%. 

Los orígenes. 

a. Movimiento popular. 

A partir de 1971 sur­
gen en la periferia de las 

grandes ciudades unas 
iniciativas culturales que, 
con distintos nombres 
(Escu~la de Adultos, Es­
cuela de Alfabetización, 
Círculos de Cultura, Es­
cuela Social, etc.), ofre­
cen unas alternativas, 
sin pretenderlo explícita­
mente al principio, a la 
naciente Educación Per­
manente de Adultos im­
pulsada por el MEC en 
sustitución de la Campa­
ña. 

Las primeras son la 
del barrio de Can Serra en 
Hospitalet, la de la Mina 
en Sant Adrifi, la de la 
Barceloneta y la del ba­
rrio de Santa Rosa en 
Santa Coloma. Desde el 
origen se caracterizan 
como entidades enraiza­
das en el entorno. Son 
los barrios donde ha sido 
confinada la población in­
migrada, construídos en 
parte como resu Itado de 
la especulación, que ca­
recían entonces de los 
mínimos servicios indis­
pensables y en los qué 
se concentraban los más 
altos índices de analfabe­
tismo. Crecen rápidamen­
te y en el año 1976 son 
ya 25 escuelas: las ante­
riores, más las de los ba­
rrios de can Puigjaner y 
ca n'Oriac de Sabadell, 
las Arenes de Terrassa, 
Ciutat Badia, Sant Cosme 
del Prat, Sant Roc de Ba­
dalona, can Vidalet de 
Esplugues, el Carmelo, el 
Bon Pastor y la Trinidad 
de Barcelona, Cerdanyo­
la y Sant VicenQ deis 
Horts 2. 

Nacen a la sombra de 
las Asociaciones de veci­
nos, de los centros 
cívicos y sociales de 
aquellos momentos y de 
algunas parroquias, y se 
suman a los procesos rei­
vindicativos y culturales 
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de otras entidades del 
barrio que nacen más o 
menos en el mismo mo­
mento: grupos de "esplai" 
y de Jóvenes, asociacio­
nes de padres, grupos de 
mujeres, etc. Resulta 
obvio en un principio que 
una Escuela de Adultos 
no tiene sentido desvin­
culada de la praxis diaria 
de las organizaciones de 
base que tienen como 
objetivo mejorar las con­
diciones de vida de los 
vecinos. Son, por tanto, 
elementos activos en el 
nacimiento de una comu­
nidad. Quedaba claro 
que la función de la es­
cuela de adultos en aquel 
contexto era la de pro­
porcionar los instrumen­
tos básicos para poder 
comprender e intervenir, 
para sistematizar el enor­
me volumen de informa­
ción que llega al adulto 
en la sociedad indus­
trial3. 

Sus promotores, pro­
cedentes de la base am­
plia del movimiento popu­
lar y a menudo militantes 
de partidos de izquierdas 
o de sindicatos en aque­
llos momentos aún clan­
destinos, asumían su 
función como una militan­
cia más, conscientes de 
que el cambio cultural 
sería más lento que el 
cambio político o social 
que se entreveía, y que, 
por tanto, la actuación 
desde las escuelas de 
adultos sería menos bri­
llante porque daría resul­
tados a más largo plazo, 
pero era igualmente ne­
cesaria. 

b. Modelo de escuela. 

El pensamiento mar­
xista de Freire y su pecu­
liar humanismo cristiano 
lo hacían particularmente 
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apto para convertirse en 
el referente teórico más 
importante de aquella pe­
queña revolución cultu­
ral. Plecordemos, por 
ejemplr:>, sólo por lo que 
respec.ta a los instumen­
tos cult:urales del momen­
to y al debate sobre la 
función de la escuela, la 
difusión que tuvieron las 
obras <le la Editorial ZYX, 
de inspiración anarcosin­
dicalista y cristiana, la re­
novación de la universi­
dad, ElI nacimiento en 
sectorE1S de la Iglesia de 
la polémica entorno a la 
Escuela Pública 4. Cata­
luña vi¡vía unas circuns­
tanciaH muy especiales. 
Los movimientos de 
masas ejercían, además 
de muchas otras cosas, 
la función educadora de 
enseñar a leer las realida­
des cotidianas de una 
nueva manera, de ayudar 
a ampl.ios sectores de la 
población a tomar con­
ciencia:. de las relaciones 
de dependencia existen­
tes en el interior de la so­
ciedad. 

En los documentos de 
las Escuelas de Adultos 
de estE! periodo, o en los 
de los distintos colecti­
vos y organismos de co­
ordinación a que nos re­
feriremos inmediatamen­
te, se habla de la necesi­
dad de una educación 
que ayude a dar el paso 
de uml conciencia inge­
nua a una conciencia crí­
tica, dl~ la necesidad de 
transformar la realidad, 
de intE!resar a los alum­
nos por las Asociaciones 
obrera~s y sindicales, de 
la volLntad de construir 
una e:scuela diferente, 
promotora de actividades 
y que a la vez participe 
en las actividades, asam­
bleas y reivindicaciones 
organi¡:adas por las otras 

entidades, etc. Se tiene 
conciencia de que el co­
nocimiento de la realidad 
es incompleto si no va 
acompañado de la acción 
y que, por tanto, las pala­
bras clave o primeros ins­
trumentos de la lectura y 
escritura no pueden ser 
los que propone el MEC 
para las esculas infanti­
les, sino que deben ser 
las palabras significati­
vas para el mundo en el 
que vive el adulto. Empie­
zan a elaborarse los 
primeros instrumentos 
didácticos de alfabetiza­
ción y lectoescritura, ex­
plícitamente inspirados, 
por no decir copiados, en 
la técnica de Freire 5. 
Una encuesta del año 
1977 hecha a los maes­
tros de las Escuelas de 
Adultos que pertenecían 
a la Coordinadora 6 
pone de manifiesto que la 
aplicación de la metodo­
logía de Freire era prácti­
camente unánime. Al 
principio hubo, incluso, el 
peligro de caer en una 
trasposición mecánica de 
Freire. Lo testimonian 
afirmaciones como "Frei­
re no es aplicable entre 
nosotros porque su méto­
do de alfabetización ha 
sido concebido para ser 
aplicado a analfabetos 
totales del mundo rural. . ." 
7, confundiendo lo que en 
Freire es metodología y 
técnica. Por ejemplo, la 
situación social y política 
de aquel momento nos 
descubría que el diálogo 
concientizador no era ne­
cesario provocarlo desde 
las escuelas porque ya 
se daba en la calle; que la 
escuela sólo debía obser­
var para descubrir los 
puntos calientes conflic­
tivos o realidades desa­
fiantes de cada barrio en 
aquellas situaciones des-



critas en las que escuela 
y barrio formaban una 
única realidad educado­
ra. y en ~ambio, a veces, 
se empeñaban en provo­
car un diálogo en las cIa­
ses, que acababa siendo 
artificial y superfluo para 
los alumnos. 

c. Las dificultades. 

A medida que crecía 
el número de Escuelas, 
el colectivo era más 
consciente de las dificul­
tades que tenían que su­
perarse para consolidar 
el proyecto: dificultades 
en el medio, en la mate­
ria, en el educador, en el 
educando, de infraes­
tructura, etc. 

Las Escuelas habían 
nacido en ambientes so­
ciológica y cultural mente 
heterogéneos: diferen­
cias en el lugar de proce­
dencia de los alumnos, 
diferente tipOlogía de los 
barrios, que marcan tan 
decisivamente las rela­
ciones de convivencia, 
diferencias étnicas y ra­
ciales (p.e., grupos de gi­
tanos), peculiaridades 
propias de los grupos de 
mujeres, distinta integra­
ción en el proceso de 
conciencia de clase, dis­
tintas categorías y condi­
ciones laborales, etc. Es 
muy difícil la creación de 
un método uniforme si 
quieren respetarse los 
valores, la tradición y los 
intereses de cada grupo. 

La diversidad de moti­
vaciones de cada alumno 
al venir a la Escuela plan­
teaba también problemas 
de continuidad en la asis­
tencia y de contenidos: 
desde los que iban con el 
interés concreto de con­
vivencia que no tenían en 
el aislamiento de cada 
piso, o los que buscaban 

una especie de asesoría 
laboral sobre el contrato 
con la empresa, la hoja 
de salario y la reivindica­
ción inmediata, o el alum­
no de 14 años que no 
había conseguido el Gra­
duado y a quien no permi­
tían continuar en EGB. 
Urgía una definición de la 
función académica de 
estas Escuelas. 

"Los maestros descu­
bren, además, las dificul­
tades que encuentra el 
alumno adulto en el 
aprendizaje por el hecho 
de no haber desarrollado 
determinades facultades 
en el momento adecuado 
de la edad escolar. Algu­
nas de carácter psicope­
dagógico y otras como 
simple resultado del am­
biente social y cultural en 
el que ha vivido. Por 
ejemplo, la falta de voca­
bulario o de criterios de 
construcción sintáctica; 
las dificultades en la ad­
quisición de las nociones 
de espacio y de tiempo 
en el sentido de la estruc­
turación de una cronolo­
gía o de la lectura de un 
lenguaje como el de un 
mapa o un proyecto; la di­
ficultad de abstracción o 
la concepción de las ma­
temáticas como simples 
operaciones mecánicas. 
A estas dificultades, se 
une la imagen excesiva­
mente academicista que 
a menudo tienen de la· 
institución escolar 8. 

Paso hacia la Es­
cuela Pública 

a. Centros colaboradores 

Frente al enorme pro­
blema colectivo de la ig­
norancia y con estas difi­
cultades evidentes, ¿qué 
podían hacer unas Es­
cuelas de Adultos inci-

pientes y débiles, sin 
ayuda oficial, sin infraes­
tructura ni locales, con 
un pr.ofesorado poco pre­
parado y basado exclusi­
vamente en el voluntaria­
do y que fuera más allá 
del valor testimonial que 
ya tenían? 

Una Orden del 5 de 
julio de 1973 firmada por 
el ministro Julio Rodrí­
guez suprime definitiva­
mente, como ya hemos 
dicho, la Campaña de Al­
fabetización de Adultos 
propiciada por el MEC 
desde 1963. Los 5000 
maestros que estaban 
asignados a estas es­
cuelas deben pasar a las 
escuelas de régimen ordi­
nario de las respectivas 
provincias. Para substi­
tuirla, al cabo de pocos 
días, el 26 de julio, otra 
Orden del MEC crea el 
programa de Educación 
Permanente de Adultos 
(BOE de 1 de agosto), 
pero sin ninguna especifi­
cación. El 6 de octubre 
del mismo año 1973 (BOE 
de 17 de octubre). una re­
solución de la Dirección 
General de personal del 
MEC fija por provincias la 
plantilla de profesores 
que deberán atender este 
programa: 1000 para todo 
el Estado, de los que 71 
son para la Provincia de 
Barcelona. 

En el contexto de la 
nueva política de subven­
ciones a centros priva­
dos iniciada por el MEC a 
raíz de la Ley General de 
Educación del 70 y que 
se regula por el Decreto 
de 1 de octubre de 1973, 
salen una serie de dispo­
siciones que afectan a 
los centros de EGB, 
BUP, FP, Educación Es­
pecial y Enseñanza a 
Adultos. Por lo que res­
pecta a este último sec-
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tor, se trata de las 
Órdenes de 21 de no­
viembre de 1973 y 2 de 
diciembre de 1974. Se in­
troduce el concepto de 
Entidad Colaboradora, 
entendiendo por tal aque­
llas instituciones priva­
das sin ánimo de lucro y 
reconocidas por las Dele­
gaciones Provinciales 
correspondientes que im­
parten de manera gratui­
ta programas de EPA o 
de Educación Especial. 
Estas entidades podrán 
recibir subvenciones, 
cuya cuantía se determi­
nará posteriormente.9 

Algunas Escuelas se 
acogieron a la normativa 
de Centros colaborado­
res a pesar suyo: la sub­
vención era ridícula yen 
cambio abría un debate 
ideológico de gran tras­
cendencia en el seno de 
cada escuela. El recono­
cimiento como Centro 
Colaborador les encarri­
laba hacia el sector pri­
vado, en un momento en 
que todas las fuerzas 
progresistas reclamaban 
la escuela pública y la 
responsabilidad del Esta­
do en la eliminación del 
analfabetismo y la For­
mación Permanente de 
Adultos. 

b. La Coordinadora y el 
planteamiento de escue­
la pública. 

Desde hacía más de 
un año, concretamente 
desde el 73, el colectivo 
de escuelas había em­
pezado a reunirse de ma­
nera informal para inter­
cambiar experiencias y 
dificultades. Durante el 
curso 1975-76 el colecti­
vo realiza un seminario 
sobre metodología y di­
dáctica en los locales de 
Rosa Sensat, y organiza 
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un cumo en la Escuela de 
Veranc) de 1976, al final 
del cual se decide adop­
tar el nombre de Coordi­
nadom El nombre define 
perfectamente la organi­
zación: no habrá estatu­
tos y las decisiones se 
tomará,n en la asamblea 
de los representantes de 
las Eseuelas 10. 

La presencia de la En­
señam:a de Adultos en el 
"Fórum Pedagógico" que 
era la Escuela de Verano 
le dal)a una buscada 
"normalidad" como nivel 
educativo con el que a 
partir eje aquel momento 
se debería contar en 
todos los programas. La 
circunstancia, además, 
de que en la de aquel año 
1976 ~;e discutiera el fa­
moso documento "Por 
una nLleva Escuela Públi­
ca Catilana" propició que 
en el documento apare­
ciera la siguiente declara­
ción re1specto a la Educa­
ción de! Adultos: 

"La Educación Perma­
nente eje Adultos compor­
ta, dentro de una socie­
dad cambiante como la 
nuestra, el reciclage de 
todos y cada uno de sus 
miembros. Esto implica 
un constante desarrollo 
del espíritu crítico, la ca­
pacidad de discusión y la 
capacidad de decisión 
frente al entorno social 
concreto en que el adulto 
debe ser agente transfor­
mador dentro de la colec­
tividad. 

En la situación actual 
esta enseñanza debe 
tener también una fun­
ción eompensatoria de 
las anteriores deficien­
cias ele escolarización. 
Por el¡Q, hay que poner 
ya en práctica un ade­
cuado programa de Edu­
cación Permanente de 
Adultos y crear un colec-

tivo de educadores espe­
cializados." 11. 

El colectivo de maes­
tros había tomado la op­
ción de pertenecer a la 
red de enseñanza públi­
ca. En el Dirario de la Es­
cuela de Verano 12 defi­
nen con más exactitud 
este concepto aplicado a 
la Enseñanza de Adultos. 
Rechazan, en primer 
lugar, la situación legal 
de aquel momento, que 
permite, según sus pala­
bras: 

"Darse por satisfe­
chos de inmediato con un 
proyecto de "autorizacio­
nes" para los distintos 
centros que hoy (po­
dríamos decir que "ile­
galmente") imparten ya, 
consagrando las desi­
gualdades, la EPA: a) en­
tidades colaboradoras pri­
vadas y subvencionadas, 
clasificadas de interés 
social, que reciben una 
cantidad anual ridícula y 
arbitraria, en las cuales la 
beneficencia aún está 
presente; b) academias 
que desearían la evalua­
ción continua para poder 
expedir títulos de Gradua­
do; c) maestros naciona­
les que haciendo las cIa­
ses en horas nocturnas 
pueden reducir horario y 
tener más puntuación ... " 

A continuación pasan 
a definir la Escuela Públi­
ca al servicio de los tra­
bajadores, que debería 
reunir las siguientes ca­
racterísticas "Gratuita y 
financiada totalmente por 
el Estado; controlada po­
pularmente por los sindi­
catos obreros, asociacio­
nes de vecinos y otros 
organismos; gestionada 
colectivamente por los 
maestros y alumnos y 
con profesorado especia­
lizado; que ofrezca unos 
contenidos básicos que 



hagan posible que el 
adulto se insiera colecti­
vamente en la transfor­
mación de la sociedad; 
catalana y en diálogo con 
la cultura de origen de los 
alumnos.~ 

Buena parte de las 
escuelas deciden renun­
ciar a las subvenciones 
como centros Colabora­
dores, abandonar en la 
medida de lo posible el 
trabajo voluntario de los 
maestros y exigir la fi­
nanciación estatal tanto 
de la infraestructura y 
material como del perso­
nal. Eso significaba la 
profesionalización, y por 
tanto la dotación de pla­
zas suficientes. 

Era una decisión tras­
cendental. ¿La depen­
dencia legal y financiera 
de los organismos públi­
cos y la funcionarización 
posterior del colectivo de 
profesores, si se conse­
guía, condicionaría de tal 
manera a estas Escuelas 
hasta llegar a poner en 
peligro su identidad origi­
nal: programas, metodo­
logía especial, modelo de 
escuela abierta y en con­
tacto con el movimiento 
popular? 

La Coordinadora tenía 
que afrontar este doble 
reto: conseguir plazas de 
maestros de adultos sufi­
cientes (de momento, in­
terinas, esperando que 
los centros o aulas se 
crearan jurídicamente y 
que se arbitrase una fór­
mula de acceso especial 
para los adultos que las 
convirtiera en el futuro en 
plazas definitivas) para 
cubrir las necesidades 
de las bolsas de analfa­
betismo de los sectores 
más marginados, acer­
cando la oferta a la de­
manda potencial, y a la 
vez preparar pedagógi-

camente y didácticamen­
te a un profesorado al 
que se exigiría, a pesar 
de que fuera funcionario, 
mantener un modelo de 
escuela abierta al barrio y 
concienciadora. 

Los objetivos de la 
Coordinadora eran los si­
guientes: 

- Análisis de las posi­
bilidades legales de am­
pliar los programas EPA. 
Especialmente en los ba­
rrios donde ya existían 
las Escuelas de Adultos 
pero con profesores vo­
luntarios, y en otros ba­
rrios deprimidos donde no 
existían. 

- Nombramiento de los 
actuales profesores de 
EPA como interinos. La 
enseñanza básica para 
adultos ha de ser gratui­
ta. 

- Especialización de 
los profesores en peda­
gogía liberadora y crítica, 
globalización e interdisci­
plinariedad. 

- Elaboración de ma­
teriales. 

- Coordinación entre 
todas las escuelas que 
han elegido esta opción. 

- Detección de las ne­
cesidades de EPA en el 
conjunto de Cataluña: 
elaboración de un mapa 
de analfabetismo y nive­
les culturales de la pobla­
ción adulta. 

c. La lucha por las pla­
zas. 

La Coordinadora puso 
todos los medios a su al­
cance, que eran muy es­
casos, para conseguir 
esos objetivos. Hoy po­
dríamos decir que la ac­
tual red de Escuelas de 
Adultos, es, en parte, re­
sultado de aquellos es­
fuerzos. Se empezó a 

exigir lo que legalmente 
tocaba. ya hemos visto 
que la Resolución de la 
Dirección General de Per­
sonal del MEC de 17 de 
octubre de 1973 fijaba 
una plantilla de 1000 pla­
zas para el conjunto del 
Estado, de las que 71 
eran para Barcelona. 
Cifra claramente insufi­
ciente para atender a las 
necesidades de la provin­
cia, y arbitraria (a Madrid, 
p.ex., se le asignaban 
182); pero ni siquiera 
esto se cumplía. En 
1976, de las 1000 plazas 
del conjunto del Estado 
sólo se habían cubierto 
650 y de las 71 de Barce­
lona 36, todas ellas por 
integrantes de la antigua 
EPA, o por maestros pro­
cedentes de la Campaña 
de Alfabetización que no 
se habían incorporado al 
régimen ordinario. La Co­
ordinadora acudió a la 
calle: se hicieron mani­
festaciones, notas de 
prensa, denuncias al juz­
gado, peticiones de soli­
daridad, encierros e in­
cluso huelgas de hambre 
13. Finalmente, en el 
curso 1977-78 se consi­
guió que el cupo se cu­
briera totalmente. Las 
plazas, además, fueron 
asignadas a las Escuelas 
de Adultos que ya funcio­
naban y fueron cubiertas 
por algunos de los maes­
tros que desde hacía 
años se dedicaban a ello 
voluntariamente. 

La Coordinadora no 
se conformó con este re­
sultado. Se conocían ya 
los datos del analfabetis­
mo por ciudades y ba­
rrios. Se solicitó amplia­
ción de plantilla para toda 
Cataluña. En el año si­
guiente, 78-79, se volvió 
a animar la Coordinadora: 
80 plazas más! De esta 
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manera se empezaba a 
configurar un tipo de EPA 
muy diferente de la EPA 
del .tranquismo. 

Se solicitaba también 
que se pusiera en prácti­
ca la Orden de 11 de 
Septiembre de 1972 en la 
que se legislaba la crea­
ción de centros especia­
les de EPA. Sin embargo, 
no se llegaría a ello hasta 
muy recientemente con 
la Generalitat. 

La alegría duró poco, 
no obstante. En el año si­
guiente, 1979-1980, el 
ministro Otero Novas 
conmocionó de nuevo al 
colectivo de maestros. A 
principios de agosto pro­
puso por sorpresa un re­
corte drástico de planti­
llas en todos los niveles 
educativos. Entre ellas, 
la totalidad de la plantilla 
de Adultos para toda Es­
paña. El revuelo a nivel 
estatal y especialmente 
en Cataluña fue tan con­
siderable, que el curso 
escolar no empezó con 
normalidad hasta finales 
de Noviembre. Los Ayun­
tamientos, que acababan 
de celebrar las primeras 
elecciones democráti­
cas, se sintieron ofendi­
dos en un bien como el 
de la enseñanza, que los 
nuevos concejales ha­
bían defendido histórica­
mente. Por otra parte, el 
nivel de organización de 
los Adultos en Cataluña 
era muy superior al de las 
otras regiones. La con­
clusión fue que el número 
de maestros de adultos 
en Cataluña se mantuvo 
pero fue suprimido en el 
resto de España. 

d. La formación del profe­
sorado 

Para la formación del 
profesorado, la Coordina-
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dora organizó distintos 
semina.rios y cursos con 
el ObjE~tivo de crear un 
cuerpo doctrinal metodo­
lógico V didáctico propio, 
siempre inspirado en los 
principios de Freire. La 
presencia de la Coordina­
dora en las Escuelas de 
Veranc es ya habitual. En 
la de 1977 los promotores 
se responsabilizan de dos 
curSOSi. Uno organizado 
por los miembros del futu­
ro SEPT sobre "Pedago­
gia al liberadora aquí i 
ara", y otro por los miem­
bros de la Coordinadora 
sobre las "Tecniques als 
nivells d'alfa-betització i 
Certific:at. Temes desa­
fiants (amb discussió de 
materials). Sindicalisme, 
organi'tzacions de barri i 
grans (3spais polítics". En 
la de 1978 se elabora un 
posible currículum del 
adulto alumno de las Es­
cuelas, por materias y 
conteridos según los ni­
veles de conocimientos 
adquiridos. Se trataba de 
definir los "elementos ne­
cesarios para que el tra­
bajador pueda participar 
activamente en toda la 
vida económica, familiar, 
social, política y cultural 
del pais ... " 14 

Además, se decide 
establ13cer un nuevo ni­
vel, el de neolector, re­
sultado de muchos años 
de constatar que el adul­
to con un solo curso no 
puede adquirir los conoci­
mientos necesarios para 
pasar de la alfabetización 
al Cerjficado. 

Desde 1976, la Coor­
dinadora organizaba cur­
sos tri mestrales de reci­
claje ~, preparación para 
los maestros que acce­
derían a las Escuelas de 
Adultcs, en colaboración 
con el ICE de la Universi­
dad Autónoma. 

Se había llegado a un 
acuerdo con la Delega­
ción del MEC en Barcelo­
na; según dicho acuer­
do, las plazas concedi­
das serían ocupadas por 
aquellos maestros que 
hubieran participado en 
estos cursos, para cum­
plir uno de los objetivos 
propuestos: la especiali­
zación de los profeso­
res. En definitiva, el MEC 
dotaba a dichos cursos 
de una validez equiva­
lente a un CAP (Curso de 
Aptitud Pedagógica). Se 
exigió, además, y se 
acordó, que la ampliación 
de plantilla saliera de una 
lista de colaboradores e­
laborada por la Asamblea 
de la Coordinadora, y 
según los criterios que 
ésta hubiera establecido. 
El acuerdo resultaba peli­
groso porque, aunque por 
una parte se garantizaba 
relativamente la prepara­
ción y calidad pedagógi­
ca del maestro, la Coordi­
nadora se convertía en 
una especie de sindicato­
repartidor de puestos de 
trabajo en un momento en 
el que empezaban a ser 
escasos. . . ,. 

Se corna el nesgo de 
confrontaciones y críti­
cas o de presiones por 
sospechas de falta de 
objetividad en el baremo, 
o de que entraran por 
esa puerta personas sin 
el perfil adecuado, o sin 
la decidida voluntad de 
dedicación a Adultos. 

De todos estos con­
flictos se resintió rápida­
mente la misma Coor­
dinadora. Coexistían dos 
posturas: la de la defen­
sa del incremento de pla­
zas y dotaciones como 
garantía de estabilidad 
en tanto que Centros Pú­
blicos y la de la defensa 
de un modelo de Escuela 



abierto y concientizador'. 
que algunos considera­
ban que con la funciona­
rización p:odía correr peli­
gro; posturas que no ne­
cesariamente debían ser 
excluyentes. Pero la 
dureza de la práctica y 
las difíciles condiciones 
en las que se desarrolló 
este proceso provocaron 
que fueran incompati­
bles. Surgieron distintos 
grupos de maestros que 
en la práctica se desen­
tendieron de las luchas 
por el incremento cuanti­
tativo, preocupados fun­
damentalmente por la 
elaboración de nuevos 
materiales, por el acerca­
miento de las escuelas a 
su entorno, por el inter­
cambio de experiencias, 
etc. 15 

Hacía ya muchos 
años que el movimiento 
cargaba sobre sus espal­
das el excesivo peso de 
tener que estar en prime­
ra línea de todos los fren­
tes a la vez: creación de 
un nuevo método peda­
gógico, defensa legal, re­
lación con las administra­
ciones, coordinación del 
movimiento, preparación 
de cursos, la dureza de 
las reivindicaciones e in­
cluso tener que hacer 
propaganda ante el pue­
blo catalán y los propios 
afectados por el analfa­
betismo de la importancia 
de su proyecto. Si se fa­
llaba en uno solo de los 
aspectos, el movimiento 
podía morir de inanición o 
de descrédito. Todo ello 
dentro de un organismo 
que, por definición, debía 
mantener el contacto con 
todos los centros y no 
utilizar métodos directi­
vos. Sin apoyo alguno. 
Con la única fuerza de la 
firmeza en la propia con­
vicción de estar trabajan-

do por una causa justa y 
del agradecimiento incon­
dicional de unos cuantos 
alumnos que en su expe­
riencia habían descubier­
to el valor de la >cultura y 
de la capacidad de parti-
cipar. . 

Era lógico que en 
estas condiciones se lle­
gara a diferencias impor­
tantes en la apreciación 
de las estrategias a se­
guir. Por otra parte, el nú­
mero de escuelas había 
aumentado i¡ ya resulta­
ba difíci, por simples ra­
zones prácticas, "coordi­
narse". La Coordinadora 
se subdividió en "coordi­
nadoras de zona": Baix 
Llobregat, Valles, Besos 
y Distrito IX de Barcelona 
(Nou Barris). 

Extensión del movi­
miento. El SEPT. 

a. Material y Servicio de 
Documentación 

En Septiembre de 
1977 el núcleo inicial de 
maestros que constituía 
la Coordinadora decidió 
crear el Servicio de Edu­
cación Permanente para 
los Trabajadores, SEPT. 
La situación política 
había cambiado -en Junio 
se habían celebrado las 
primeras elecciones ge­
nerales después de la 
muerte de Franco- y la de 
las Escuelas de Adultos, . 
en parte, también: se ha­
bían producido los prime­
ros nombramientos, y ello 
significaba un inicio de 
reconocimiento y estabili­
dad. El SEPT nació para 
hacer lo que un funciona­
miento asambleario no 
podía alcanzar: cursillos 
de especialización, in­
vestigación, creación de 
materiales, centro de do­
cumentación, etc.16 

Las finalidades del 
SEPT serían semejantes 
a las de la Coordinadora, 
pero se pondría más én­
fasis en las funciones de 
servicio técnico, aseso­
ría pedagógica, teoría y 
contactos con el exte­
rior 17. Se elaboraron ma­
teriales para que pudie­
ran ser utilizados en el 
conjunto de las escuelas. 
Se trataba de proporcio­
nar instrumentos de tra­
bajo y. de lectura sobre 
temas; de actual idad 
desde la óptica de la críti­
ca a la situación estable­
cida. Se editan unos dos­
sieres sobre el paro, "Ma­
terial complementario de 
los códigos referentes al 
tema del paro"; sobre la 
mujer, "La mujer trabaja­
dora en España" y "La re­
presión sexual"; sobre la 
historia del movimiento 
obrero, "En' Barcelona el 
movimiento obrero tiene 
150 años de experien­
cia". Se trata de edicio­
nes muy precarias y de 
distribución interna para 
las escuelas; por lo 
tanto, de escasa difu­
sión. 

Mejor presentada y 
más difundida fue la re­
vista "Círculos de Cultu­
ra" (nombre. de claras re­
ferencias freirianas). de 
la que, a partir de julio del 
77, aparecieron ininte­
rrumpidamente 12 núme­
ros. Combinaba la letra 
cursiva con la de impren­
ta y fotocopias referen­
tes a la situación de las 
Escuelas de Adultos. 
Los temas que se trata­
ron fueron: el concepto 
de democracia, las pri­
meras elecciones gene­
rales, los mecanismos de 
funcionamiento del capi­
talismo, la emigración, la 
especulación urbanísti­
ca, los impuestos, la in-
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suficiencia de servicios, 
etc. 

A menudo, el conteni­
do de estos dossieres 
aparece tan ideologizado 
en la forma de tratar los 
temas que parece con­
tradecir el mismo pensa­
miento de Freire, según 
el cual debe ser el alum­
no quien adquiera por 
sus propios medios la 
conciencia crítica. 

En la misma línea de 
dotar al profesorado de 
instrumentos y material 
suficiente para la refle­
xión pedagógica, el 
SEPT inició un Centro de 
Documentación ®n el que 
se recogieron tooos los 
materiales ~~óricos y 
prácticos sobre distintos 
métodos de alfabetiza­
ción y campañas de todo 
el mundo, sobre movi­
mientos populares, peda­
gogía de base y desarro­
llo comunitario. Al cabo 
de poco tiempo era el 
Centro de Documenta­
ción especializado en 
estos temas más impor­
tante de Cataluña y se­
guramente del resto del 
Estado. No fue posible 
que la Generalitat asu­
miera la responsabilidad 
de su mantenimiento, y 
hoy aún permanece ce­
rrado 18. 

b. Jornadas nacionales y 
alfabetización 

La presencia pública 
más importante del SEPT 
fue, sin embargo, la con­
vocatoria anual a nivel 
estatal de unas Jornadas 
de Educación de Adultos 
celebradas ininterrumpi­
damente del 78 al 83 con 
un notable éxito de asis­
tencia, y los contactos 
con el exterior. 

En las Primeras Jor­
nadas, celebradas en 

262 

enero del 78 bajo el lema 
NI UN BARRIO SIN ES­
CUEU\ NI UN TRABAJA­
DOR :SIN CULTURA, se 
vuelvo a reflexionar 
sobre el concepto y difi­
cultades para conseguir 
una EliCuela Pública para 
Adultos. En el manifiesto 
final ~ie hace un lIama­
mientcl a los sindicatos y 
organismos de base para 
apoyarlo e intervenir en 
él. En las Segundas, en 
junio clel 79, que tenían el 
lema POR UN PROGRA­
MA DE FORMACiÓN 
CULTURAL BÁSICA, se 
pretendía implicar política 
y económicamente a los 
nuevo,s organismos y a 
los di~¡tintos niveles de la 
Administración que iban 
surgiendo del· proceso 
democ:rático y del nuevo 
modelo de Estado de las 
autonomías. Fueron con­
vocad os representantes 
de los municipios (no ha­
bían pasado ni dos 
meses desde la celebra­
ción dl9 las primeras elec­
cione~i municipales des­
pués de 40 años), 
reprellentantes sindica­
les, cuando éstos empe­
zaban a jugar ya un papel 
oficial en el contexto la­
boral y político del país. 
Era el momento de la es­
peram:a de que, después 
de tantos años de opre­
sión, la democracia hicie­
ra justicia al abandono 
cultural de las capas po­
pulares. 

La:, Terceras Jorna­
das 19, organizadas 
conjur'ltamente por el 
SEPT y el ICE de la Uni­
versidad Autónoma de 
Barcelona entre Junio y 
Septiembre de 1980, se 
dedic!lron al análisis de 
los re~iultados del estudio 
sobre el mapa del analfa­
betismo en España, pero 
muy especialmente en 

Cataluña: "A CATALU­
NYA SOM ENCARA 
300.000 ANALFABETS" 
20. Tuvieron la virtualidad 
de introducir el concepto 
de • bolsas de 
snslfabetismo~ asumido 
posteriormente por el 
Gobierno Central en el 
PEBA (Plan Especial Bol­
sas de Analfabetismo), 
que destinó durante los 
años 1981 y 1982, 100 
millones y 108 millones 
de ptas. respectivamente 
a las zonas rurales de 
Andalucía, Galicia, Extre­
madura y Canarias. No se 
contemplaban, por lo 
tanto, las zonas suburba­
nas de las grandes ciuda­
des. Debe remarcarse, 
por otra parte, que el 
PEBA explícitamente 
consideraba que el méto­
do Freire no era adecua­
do para España. De esta 
manera, la alfabetización 
quedaba reducida a íos 
estrictos elementos de 
educación compensato­
ria. Posi blemente, el 
PEBA fue el fruto del es­
cándalo que se había pro­
ducido a comienzos del 
curso anterior, en 1979, 
con motivo de la supre­
sión de la plantilla de 
maestros de EPA del 
conjunto del Estado ex­
cepto Cataluña. 

c. Contactos con el exte­
rior 

En la línea de realizar 
investigaciones aplica­
das, el SEPT organizó un 
"Seminari interregional 
sobre alfabetització i 
desenvolupament comu­
nitari", que durante los 
años 1980 a 1983 se fue 
desarrollando en diferen­
tes lugares de España. 
Se trataba de diseñar un 
marco teórico sistemáti­
co de intervención cultu-



ral en un territorio, que in­
cluía, en un trabajo inter­
disciplinario, análisis y 
propuestas de actuación 
desde las ramas de an­
tropología, economía, so­
ciOlogía, sociolingüística, 
etc. 21. La primera se­
sión del seminario se ce­
lebró en Madrid con asis­
tencia de representantes 
de diversos Ministerios y 
de movimientos de base. 
A lo largo de sus tres 
años de duración, el Se­
minario analizó distintas 
experiencias de desarro­
llo comunitario en todo el 
Estado Español entre las 
que destacan, además 
de las más próximas a 
Barcelona, y muy espe­
cialmente la de la Mina 
como centro promotor, 
las de Tarragona (barrio 
de Bonavista) y Gerona 
(Font de la Pólvora} en 
Cataluña, Barco de Avila 
y las Escuelas Campesi­
nas en Castilla, Lebrija, 
Loja y Sevilla en Andalu­
cía, Mislata en Valencia, 
Calvia en las Baleares, 
Ermua en el País Vasco, 
Cartagena en Murcia, 
Mérida en Extremadura, 
algunos barrios de la pe­
riferia de Madrid, como 
p.e. Hortaleza, Delicias, 
Leganés, etc. 

En los mismos años, 
el SEPT contacta con or­
ganismos internaciona­
les de asesoramiento y 
apoyo económico y de 
material. Son frecuentes 
las visitas a la UNESCO, 
a la OIT, a la FAO, al 
INODEP, al Consejo Ecu­
ménico de las Iglesias. 
Se toma contacto con la 
experiencia italiana de 
las 150 horas, con res­
ponsables de enseñanza 
de adultos en Cuba o de 
la Campaña de Alfabeti­
zación de Nicaragua. En 
algunas ocasiones, re-

presentantes de estos 
organismos se hacen 
presentes y animan el 
semi-nario. El pensa­
miento de Freire sobre la 
interacción de los distin­
tos elementos en el desa­
rrollo cultural de un terri­
torio permanece siempre 
presente. 

El trabajo de la Coor­
dinadora en un primer mo­
mento y del SEPT des­
pués, consigu ió extender 
el movimiento a muchos 
otros lugares de España. 
Era cierto que el impulso 
partía de Cataluña, pero 
rápidamente tenía su 
eco, por las circunstan­
cias semejantes que se 
vivían, en otras partes. El 
seminario, una vez más, 
se desarrolló con el es­
fuerzo casi exclusivo de 
sus participantes y sin 
apoyo oficial alguno. 
Nacía así un organismo 
de reflexión y coordina­
ción desde la base que 
con el tiempo daría lugar 
a una multitud de colecti­
vos regionales de peda­
gogía popular y alfabeti­
zación, y a una posible 
coordinación estatal más 
estable 22. 

Se producen a nivel 
regional procesos seme­
jante a los que ya había­
mos experimentado aquí: 
petición de incremento de 
plazas que poco a poco 
van siendo atendidas por 
los gobiernos de las res­
pectivas comunidades 
autónomas o por el propio 
MEC, en los casos en 
que no existen compe­
tencias transferidas; ela­
boración de manuales 
adaptados a cada reali­
dad; presencia en las 
nuevas Escuelas de Ve­
rano para maestros y ce­
lebración de Jornadas; la 
publicación de un impor­
tante número de boleti-

nes de los colectivos y 
comunidades autónomas 
que sirven para intercam­
biar 'experiencias, etc. 
Los conceptos más 
frecuentemente utiliza­
dos son los de concien­
cia crítica, participación, 
cultura obrera, desarrollo 
comunitario, realidades 
desafiantes, etc., i nspi­
radas todos ellos en la 
concepción freiriana de 
las relaciones entre cul­
tura y política. El cuerpo 
doctrinal ya existe y con 
el esfuerzo de adaptar la 
metodología de Freire a 
cada realidad se saben 
buscar ya las técnicas 
adecuadas para llevarlo a 
cabo. Debe destacarse la 
importante tarea. que en 
este aspecto realizó en 
un primer momento la edi­
torial Marsiega 23, conti­
nuada posteriormente por 
Editorial Popular. Del 
mismo modo, algunas im­
portantes revistas espe­
cializadas,principalmente 
Cuadernos de Pedago­
gía 24, en la difusión 
tanto de la filosofía que 
impregnaba el movimien­
to como de algunas expe­
riencias concretas. 

El movimiento de Edu­
cación de Adultos había 
superado ya los límites 
de las experiencias aisla­
das y se hacía sentir 
como una exigencia po­
pular en todo el Estado. 
Buena parte de los objeti­
vos iniciales de sus pro­
motores se habían con­
seguido después de 
enormes esfuerzos y sa­
crificios, luchas y posi­
bles contradicciones: 
plazas, materiales y do­
cumentación, reflexión 
teórica, etc. No dejaba de 
ser, no obstante, un mo­
vimiento de base surgido 
en el momento de la tran­
sición a la democracia 
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caracterizado por las 
grandes expectativas. 
Pero debía pasar aún la 
prueba de fuego: ser o no 
ser aceptado como tal 
por el nuevo modelo de 
sociedad que acabaría 
consolidándose en Cata­
luña y en el conjunto del 
Estado. 

Consolidación del 
movimiento, AEPA. 

a. Crisis de la Coordina­
dora 

Precisamente, estas 
circunstancias generales 
del país fueron una de las 
causas de que las con­
tradicciones dentro de la 
Coordinadora se fueran 
agravando. La politica 
del gobierno de la Gene­
ralitat y la progresiva 
asunción de competen­
cias pusieron de relieve 
la indiferencia con que la 
Generalitat asumió la 
transferencia de las es­
cuelas de adultos 25. La 
llegada del PSOE al go­
bierno central y su políti­
ca, la distancia en una 
palabra entre la realidad 
de los 80 y las expectati­
vas de los movimientos 
populares de los 70, pu­
sieron de moda en esos 
años una palabra, el des­
encanto, golpeando co­
lectivos que, como la Co­
ordinadora de escuelas 
de adultos, habían surgi­
do en unos momentos en 
que la esperanza de 
cambio profundo en la 
sociedad era una cons­
tante. Esta nueva situa­
ción social creaba fisu­
ras profundas entre 
aquellos que de alguna 
manera pensaban que 
nada o prácticamente 
nada había cambiado y 
que, por tanto, era nece­
sario mantener el movi-
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miento popular en sus 
posturas de enfrenta­
miento radical y aquellos 
otros que valorando la 
nueva situación y las po­
sibilidades que ésta crea­
ba creían que en parte 
era necesario cambiar de 
táctica, establecer puen­
tes de diálogo con la Ad­
ministración y mantener, 
fortaleciéndolas, las po­
siciones conseguidas. 
Unos y otros, en su in­
mensa mayoría, empie­
zan a hacer oposiciones 
al cuerpo de EGB, en 
concordancia con el debi­
litamiento del boicot que 
mantenía el movimiento 
general de enseñantes. 
Si, a pesar de este análi­
sis, el movimiento de las 
escuelas de adultos con­
tinúa manteniendo en­
frentamientos esporádi­
cos con la Administración 
es debido a la infraes­
tructura tercermu nd ista 
en la que se mantenían 
las aulas y los círculos, 
provocando alguna vez 
desahucios localizados e 
insuficiencias insoporta­
bles que han dado paso a 
conflictos de más o 
menos alcance y dura­
ción, hasta nuestros 
días. 

En esta situación no 
es de extrañar que fueran 
incrementándose tam­
bién las diferencias entre 
el sector más decisivo de 
la Coordinadora y el 
SEPT, sin capacidad 
para resolverlas. Des­
pués de unos meses de 
enfrentamientos estéri­
les, en 1982 se intenta 
iniciar una nueva expe­
riencia organizativa: 
crear asociaciones de 
maestms y alumnos en 
todas aquellas escuelas 
de adultos que estuvie­
ran de acuerdo, con la in­
tención de federarlas 

posteriormente. Pero, 
viendo que el intento no 
se consigue, a finales de 
1982 algunos miembros 
de la Coordinadora y al­
gunos del SEPT inician la 
Asociación de Educación 
Permanente de Adultos 
(AEPA) con el objetivo de 
llegar a una nueva sínte­
sis. La realidad ha hecho 
que para muchos la 
AEPA se haya interpreta­
do como la continuación 
de la Coordinadora, mien­
tras el SEPT de Barcelo­
na languidecía como or­
ganización, mantenía una 
experiencia importante 
de alfabetización y desa­
rrollo comunitario en el 
barrio de La Mina de Sant 
Adriá del Besos e inspira­
ba otras, como los 
grupos de alfabetización 
comunitaria en Castellde­
fels, y continuaba funda­
mentalmente en Tarrago­
na y Girona con fuerte 
conexión con la FETE­
UGT. 

Paralelamente nacía 
la cooperativa El Roure 
impulsada prácticamente 
por las mismas personas 
que la AEPA con la finali­
dad de editar los materia­
les que los grupos de tra­
bajo de AEPA y otros 
elaborasen en relación 
con la EA 

b. A EPA, punto de refe­
rencia en la EA de Catalu­
ña 

Desde Enero de 1983 
podemos decir que la 
AEPA ha sido punto de 
referencia fundamental 
de la EA en Cataluña, sig­
nificadamente en Barce­
lona, pero también en el 
resto del país. AEPA no 
se define, en su tríptico 
de presentación, como 
una asociación de maes­
tros, sino también de Co-



laboradores y voluntarios 
de las escuelas de adul­
tos, de asistentes a las 
mismas, de profesiona­
les de otros campos de la 
EA, etc. No es una aso­
ciación de escuelas de 
adultos, sino también de 
movimientos y entidades 
que tengan como campo 
de acción la fromación de 
los adultos en un sentido 
amplio: "Porque es nece­
saria la conexión de las 
escuelas y entidades de­
dicadas a la EPA. .. "26. 
Pretende, en resumen, 
animar aquellas iniciati­
vas renovadoras conoci­
das que se realicen en el 
campo de la EA y "servir 
de vehículo unificador de 
esfuerzos". Estos po­
drían ser los aspectos 
fundamentales de su tra­
yectoria cuando alcanza 
el primer quinquenio: re­
flexión sobre la EA, re­
ciclaje del profesorado, 
promoción de activida­
des coordinadamente 
con otras entidades del 
cam-po de la EA, diálo­
go crítico con la Adminis­
tración y apoyo a las 
reivindicaciones que la 
infraestructura deficiente 
ha provocado. 

1) Reflexión sobre la 
E.A. y su metodología. 
Los días 27-29 de Mayo 
de 1983 se celebran las 
Primeras Jornadas de 
esta nueva etapa del mo­
vimiento de escuelas de 
adultos. Si bien en estos 
momentos de consolida­
ción la preocupación es 
fundamentalmente peda­
gógica, se escuchan los 
ecos freirianos: "Los or­
ganismos públicos tienen 
que asumir un proyecto 
de Educación Permanen­
te con criterios diferen­
tes a los tradicionales y 
abierto a todos los adul­
tos, especialmente a los 

que siempre han estado 
más marginados .... E s 
muy importante que las 
escuelas de adultos se 
inscriban con claridad en 
el proceso de Educación 
Permanente, superando 
el marco únicamente aca­
démico ... , rompiendo la 
división entre contenidos 
académicos y cultura 
para la vida" 27. 

Los días 5 y 6 de Abril 
de 1984 se celebran las 
Segundas Jornadas bajo 
el título: "Situación real y 
expectativas de la: forma­
ción de adultos". Es sig­
nificativo el título de una 
de las ponencias, "Rela­
ción entre actividades re­
gladas y no regladas en 
las escuelas de adultos y 
coordinación con otras 
entidades culturales del 
barrio o localidad" 28. 

Los días 7 y 8 de 
Marzo de 1987 se realizó 
un debate en el cual las 
escuelas de adultos em­
pezaron a tomar concien­
cia de dos aspectos rela­
tivamente nuevos: a) la 
crisis social y económica 
incide poderosamente en 
los conceptos y estructu­
ra de la EA y, en conse­
cuencia, adquiere una 
importancia creciente la 
formación ocupacional; 
b) el peligro de funcionari­
zación y burocratismo del 
movimiento, una vez se 
ha conseguido por parte 
de los maestros de la 
Generalitat la estabilidad 
administrativa en los cen­
tros y aulas de adul­
tos29. 

Las 111 Jornadas de 
esta etapa (11-13 de 
Marzo de 1988) inciden 
en las mismas preocupa­
ciones del debate ante­
rior, centrándose en tres 
temas: ·Sociedad de fu­
turo y Educación Perma­
nente de Adultos", "Refle-

xiones sobre la Pedago­
gía y Educación Perma­
nente de Adultos· y "Arti­
culación de la Educación 
de Adultos: Propuestas a 
las Administraciones y 
I nstitu ciones"30. 

En estos cinco años, 
AEPA ha publicado una 
revista, "Papers d'Edu­
cació d'Adults", que 
quizá es la que mejor re­
fleja el debate freiriano 
sobre las finalidades y, 
en consecuencia, sobre 
la metodología de la 
E.A.31. 

2) Reciclaje del profe­
sorado. El educador de 
adultos puede provenir 
de las escuelas de profe­
sorado o de cualquier li­
cenciatura. En ninguno 
de los casos nadie le 
habrá hecho reflexionar 
sobre la psicopedagogía, 
la metología o la didáctica 
adaptada a los adultos. 
Puede haber cursado la 
especialidad de Preesco­
lar o tener amplios cono­
cimientos sobre antro­
pología. Eso sirve 
-ievidentemente!- para 
dar clase a adultos y, aún 
más difícil, enfrentarse 
con la labor absolutamen­
te necesaria de ser 
agente dinamizador del 
colectivo adulto que tiene 
enfrente. AEPA, cons­
ciente de esta situación, 
aborda el problema desde 
su práctica concreta. En 
parte, hace una labor de 
suplencia de las caren­
cias universitarias y del 
Departamento de Ense­
ñanza, pero aportando el 
factor experimental que 
siempre será necesario 
en cualquier reflexión pe­
dagógica. En todo caso, 
ha potenciado durante 
estos años como tal aso­
ciación o a través de per­
sonas relacionadas ínti­
mamente con ella cursos 
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de metodología y didác­
tica dirigidos fundamen­
talmente a personas que 
tenían práctica o se ini­
ciaban en la misma 32. 

También ha dado 
apoyo a grupos de traba­
jo pedagógico que perió­
dicamente se han reuni­
do para redactar material 
didáctico o para reflexio­
nar y sistematizar algún 
tema en relación con la 
E.A. Estos grupos de au­
toaprendizaje y reciclaje 
han sido y son uno de los 
apoyos más efectivos de 
la EA en Cataluña. El 
material que ha editado la 
cooperativa El Roure 
demuestra su importan­
cia33. 

3) Promoción de acti­
vidades coordinadamen­
te con otras entidades 
del campo de la EA La 
defensa de una organiza­
ción territorial de la EA 
y la necesidad de coordi­
nación entre todas las 
instituciones y entidades 
que actúan en E.A. es 
una constante en las pu­
blicaciones de la AEPA 
desde sus inicios34. 
Fruto de esta preocupa­
ción coordinadora es el 
impulso que AEPA ha 
dado a la aparición del 
grupo TRAMA a partir de 
1986, el cual se autodefi­
ne como "el programa 
común de un grupo de 
entidades y asociacio­
nes no gubernamentales 
que actúan en el ámbito 
de la formación y anima­
ción comunitaria y que 
han tenido la voluntad de 
trabajar conjuntamente 
en la investigación, pro­
moción y apoyo de inicia­
tivas y de nuevos 
modelos formativos35. 
También desde 1987 
AEPA, conjuntamente 
con otras entidades, 
está promoviendo un 
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Centro de Documenta­
ción para la Formación de 
adultos y Desarrollo, el 
cual implica a la vez a va­
rios departamentos de 
las administraciones pú­
blicas -locales, autonómi­
cas y estatales- con la fi­
nalidad de concentrar la 
documentación sobre for­
mación de adultos actual­
mente dispersa, ponerla 
al alcance de los intere­
sados, favorecer la in­
vestigación en este 
campo y el contraste de 
experiencias y progra­
mas, actuar como centro 
de iniciativas y recursos. 
y ser un elemento más de 
dinamización de los pro­
cesos formativos integra­
les 36, De nuevo, conjun­
tamente con el SEPT y 
otros promotores indivi­
duales y colectivos se ha 
iniciado el proyecto 
ESTRI, empresa de ini­
ciativa social sin ánimo 
de lucro, que pretende 
satisfacer demandas 
concretas de actividades 
formativas realizadas por 
parte de entidades y co­
lectivos, analizar las ne­
cesidades no cubiertas 
de formación de adultos y 
darles respuesta aprove­
chando recursos públi­
cos y privados 37. Final­
mente, AEPA colaboró en 
el impulso inicial de las 
Jornadas Estatales de 
Educación de Adultos de 
Diciembre de 1984 en Ma­
drid, en las cuales partici­
paron unos 50 colectivos 
de tocio el Estado 38, Y 
estuvo presente en la 
posterior creación de la 
Federación de Asociacio­
nes de Educación de 
Adultos (FAEA), formada 
por una treintena de gru­
pos y de asociaciones. 

4) Diálogo crítico con 
la Administración. E n 
estos últimos años que 

estamos resumiendo, el 
movimiento de las escue­
las de adultos se ha rela­
cionado con la Adminis­
tración de muchas y 
diversas maneras: se ha 
enfrentado, ha dialogado 
con ella pugnando por ha­
cerle asumir los criterios 
del movimiento y ha 
aceptado también posi­
ciones de la Administra­
ción. No todas las cir­
cunstancias son iguales, 
no tienen la misma fuerza 
los movimientos en un 
momento o en otro, no 
siempre las administra­
ciones poseen el mismo 
grado de receptividad; de 
ahí que las relaciones 
sean cambiantes en fun­
ción del valor de cada 
uno de estos parámetros. 
A AEPA le ha tocado vivir 
.una época en la que la 
conflictividad global iba 
disminuyendo y los con­
flictos eran más localiza­
dos y concretos, como 
veremos en el párrafO si­
guiente. ha sido una 
época en la cual la nece­
saria presión social para 
que el individuo no pierda 
la fuerza de la colectivi­
dad, pasando de ciuda­
dano a súbdito, la ha ejer­
cido a través de un 
diálogo continuado y críti­
co. Desde finales de 
1983, pues, cuando se 
presentaba a la Directora 
General de EGB el docu­
mento "Reivindicamos un 
proyecto de renovación 
de la EPA catalana, ya!" 
firmado conjuntamente 
con FETE-UGT y 
CC0039, hasta estos 
momentos la relación con 
la Administración ha sido 
constante. Ésta ha pedi­
do a la Asociación pare­
cer sobre los decretos y 
órdenes rel acionados 
con la Educación de 
Adultos. La Asociación 



por su parte ha ejercido 
el papel de órgano infor­
mal consultivo y de 
permanente conciencia 
crítica de la realidad. 

5) Apoyo a las reivin­
dicaciones que han pro­
vocado las deficientes 
infraestructuras. Los lo­
cales han continuado 
siendo en estos 5 últimos 
años motivo principal de 
conflictos, bien por desa­
hucios provocados por 
particulares o bien por un 
sector de la GEmeralitat 
con la ignorancia o la 
connivencia de otro. He­
chos como el que comen­
tamos demuestran la pre­
cariedad de muchas de 
las escuelas de adultos y 
su peculiaridad. Institu­
ciones, la mayor parte de 
ellas de la Generalitat, 
pero que la propia Gene­
ralitat parece aceptar a 
pesar suyo, como igno­
rándolas. Los maestros 
acostumbran a ser los 
que van en cabeza de las 
reivindicaciones conec­
tando, de nuevo, con 
praxis culturales de ten­
dencia freiriana, incluso 
cuando una parte de 
ellos ha superado el pro­
blema de la propia seguri­
dad laboral. Otros 
motivos de conflicto y 
reivindicaciones en la 
calle han sido: conseguir 
de los ayuntamientos 
su bvenciones para los 
maestros colaboradores; 
de la Generalitat, maes­
tros de catalán; ir contra 
la deficiente infraestruc­
tura en general para con­
seguir resolver el vacío 
existente para los adul­
tos entre el graduado es­
colar y el ingreso en la 
universidad; problemas 
en las subvenciones del 
INEM o por el cambio en 
la relación laboral entre 
unos maestros y el Ayun-

tamiento, transformándo­
la en contrato de servi­
ci040. 

c. Cuestiones por resol­
ver 

¿Cuál es el futuro de 
una Asociación como la 
AEPA? Evidentemente 
depende de muchos fac­
tores, algunos de ellos 
totalmente ajenos a la 
misma. Como Asociación 
vive también las conse­
cuencias de la decisión 
tomada por los maestros 
de adultos de pasar a ser 
funcionarios, que com­
portaba ventajas como 
hemos comentado más 
arriba, pero también ries­
gos, el más importante de 
los cuales era caer en la 
inercia del funcionariado. 
La dinámica de las es­
cuelas de adu Itos está 
muy condicionada por las 
posturas de los maestros 
delante de la sociedad, 
su proyecto vital, la rela­
ción que establecen 
entre escuela y entorno, 
entre profesión y referen­
tes personales. Entre el 
maestro de "mínimos" y la 
persona que engloba su 
profesión en un solo pro­
yecto vital crítica y trans­
formador hay una enorme 
gama de posibilidades y 
actitudes. El futuro de la 
AEPA depende en gran 
parte de la inclinación de 
estas tendencias diver­
sas, del predominio de 
unas sobre otras y de la 
capacidad de conviven­
cia de las que no sean 
antagónicas. Es necesa­
rio señalar que el paradig­
ma del funcionario com­
porta un proyecto de 
sociedad individualista y 
neoliberal, y un tipo de 
asociación corporativa y 
reaccionari a, contra­
puesta a la sociedad soli-

daria que había en los orí­
genes de las escuelas de 
adultos y que comporta, 
a su. vez, una asociación 
inconformista, crítica y 
progresista. Es necesa­
rio hacer un gran esfuer­
zo de convivencia, pero 
también es necesario no 
olvidar que hay modelos 
i ncompati bies. 

Administraciones 
públicas y Escuelas 
de Adultos 

a. Actuaciones de los 
ayuntamientos 

Uno de los factores 
que ha incidido de forma 
notable en la situación de 
las escuelas de adultos 
es la postura' que han 
adoptado las institucio­
nes públicas, las admi­
nistraciones y, en con­
creto, los ayuntamientos 
y,la Generalitat. No men­
cionamos la Diputación 
porque en este tema, 
contemplado en sentido 
estricto, su intervención 
ha sido muy reducida, 
concretándose en la 
transformación de un es­
cuela de EGB en la es­
cuela de adultos L'Alzina 
en el seno de les Llars 
Mundet, en el manteni­
miento de la preparación 
para mayores de 25 años 
en la Escuela Industrial y 
en algunas subvenciones 
a los ayuntamientos. 
Estos, en cambio, han ju­
gado un papel importante 
en tres aspectos funda­
mentales (si exceptua­
mos el Ayuntamiento de 
Barcelona del que habla­
remos posteriormente): 
dotación de locales, ayu­
das económicas vía sub­
venciones y dotación de 
maestros como colabora­
dores de los maestros de 
la Generalitat, cuando 
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han existido aulas crea­
das o, incluso, cuando 
no las ha habido (caso de 
los ayuntamientos que 
no llegan a 13.000 habi­
tantes) 41. Pero su preo­
cupación por el tema de 
adultos ha sido muy dife­
rente en una localidad u 
otra, y ha dependido 
tanto del interés del ,con­
cejal correspondiente de 
Enseñanza y Cultura, 
como de la presión social 
que han ejercido las Es­
cuelas de Adultos o/y la 
población adulta en ge­
neral. Esto provoca que 
las actuaciones sean 
muy dispares, sin crite­
rios comunes sobre cual 
ha de ser la participación 
municipal en la Educa­
ción de Adultos. Con fre­
cuencia hay una clara 
distancia entre el discur­
so sobre la importancia 
de la asunción de res­
ponsabilidades por parte 
de las administraciones 
locales en materia de 
Educación de Adultos y 
la falta de reivindicacio­
nes municipales concre­
tas de competencias y 
presupuestos para ejer­
cerlas. Es evidente, no 
obstante, que mientras 
se mantenga el actual 
marco competencial res­
trictivo en cuestiones tan 
relacionadas con las es­
cuelas de adultos como 
la ordenación y adapta­
ción de estudios, títulos, 
etc., las admi nistracio­
nes locales tenderán a 
intervenir en la E.A. 
desde la animación so­
ciocultural, socio-econó­
mica o socio-educativa, 
desligándola de la forma­
ción base. 

El Ayuntamiento de 
Barcelona, a su vez, ha 
mantenido escuelas de 
adultos municipales al 
lado de las de la Genera-
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litat con cursos formales 
y no formales, pero más 
como una situación here­
dada que como muestra 
de un deseo de protago­
nismo competencial. Su 
intervención en relación a 
locales y maestros cola­
boradores ha sido mucho 
más rE!ducida, si la com­
paramos cualitativamen­
te con la de los otros 
ayuntamientos en gene­
ral. 

b. La Generalitat desde 
los traspasos de compe­
tencias 

La importancia de la 
Generalitat para las es­
cuelas de adultos está 
fuera de duda. Asume las 
competencias en materia 
de Educación de Adultos 
sin entusiasmo, como 
hemos dicho. Y esta falta 
de cornprensión del pro­
blema en profundidad (a 
pesar de los esfuerzos 
bien intencionados de al­
gunas personas concre­
tas) se mantiene al 
menos hasta 1987, cuan­
do algunos signos permi­
ten una cierta esperanza 
de cambio 42. 

El esfuerzo del Depar­
tamento de Enseñanza 
se centra, pues, funda­
mentalmente, en dar es­
tabilidad administrativa a 
la herencia recibida. Y es 
en este sentido estricta­
mente administrativo 
como se deben interpre­
tar los decretos y las ór­
denes que afectan a las 
escuelas de adultos. No 
obstante, la situación 
como veremos es bas­
tante contradictoria. 
Mientras la creación del 
Servicio de Formación 
Permanente de Adul­
tos43 daba un signo ad-

ministrativo de identidad 
a la EA, el mantenerla 
dentro de la Dirección 
General de EGB subraya­
ba su carácter subsidia­
rio o compensatorio. La 
desaparición de este mis­
mo Servicio a principios 
del año 198744 dejará 
otra vez la E.A. sin nin­
gún signo administrativo 
de identidad, en espera 
de que la creación del 
Programa de Formación 
Permanente de Adultos 
se lo devuelva en parte, 
aunque con un rango in­
ferior. 

La ordenación del 
sector educativo de adul­
tos se emprendió con un 
decreto de Agosto de 
198345 en el cual se ex­
plicitan los aspectos que 
se quieren abordar: " ... la 
regulación de las ense­
ñanzas específicas de 
adultos, la creación de 
centros donde éstas se 
puedan realizar, el siste­
ma de selección de profe­
sorado y la colaboración 
de los ayuntamientos en 
esta tarea mediante los 
oportuno!> convenios". 
Los cuatro objetivos ex­
plicitados, excepto el últi­
mo, se han desarrollado 
en las respectivas Órde­
nes, dejando el aspecto 
administrativo de la EA 
clarificado 46. Clarificado 
y cuantificado, pero no 
cual ificado. 47 

El gráfico demuestra 
la desaceleración del cre­
cimiento de plazas a par­
tir del curso siguiente al 
de la asunción de compe­
tencias por parte de la 
Generalitat de Cataluña. 
(No se han contabilizado 
las plazas adscritas al 
Programa de Compensa­
toria dependiente del 
MEC). 



c. La Administración 
Central, MEe e INEM 

Dur~:nte estos años, 
desde la: transición, el 
Gobierno Central ha 
mantenido una política 
de adultos que podemos 
dividir en tres etapas: la 
primera hasta el año 
1983, cuando se crea 
por R.o. la Dirección Ge­
neral de Promoción Edu­
cativa48; la segunda, 
que acaba poco después 
de la publicación del 
"Libro Blanco de Educa­
ción de Adultos"49; y la 
tercera hasta la actuali­
dad. Las Orientaciones 
Pedagógicas de 197450 
desarrollaban la Ley Ge­
neral de Educación 51, a 
pesar de mantener la 
Educación de Adultos en 
el marco de la EGB, plan­
teaban unos objetivos 
bastantes renovadores 
para la E.P.A.52. No obs­
tante, la política de la Ad­
ministración continuaba 
manteniendo a la EA en 
el estrecho marco com­
pensatorio desde los cír­
culos, aulas y centros de 
adultos estructurados a 
partir de 1973 o desde la 
prolongación de jornada 
de los maestros de EGB 
que, al acabar su horario 
laboral con niños, hacían 
unas cuantas horas ex­
tras con los adultos, 
consiguiendo así una 
conveniente prolonga­
ción de su sueldo. Hacia 
finales del decenio la 
prolongación de jornada 
desapareció, mantenién­
dose los círculos, aulas 
y centros como única 
respuesta de la Adminis­
tración a la "gran batalla 
de la educación contem­
poránea (la E.A.), tal 
como afirmaban las 
Orientaciones Pedagógi­
cas del 74. 

La creación de la Di­
rección General de Pro­
moción Educativa, en 
1983, y de la Subdirec­
ción General de Educa­
ción Compensatoria, den­
tro de esa Dirección 
General, supone aires 
nuevos en el MEC. A fina­
les de 1984 se publica un 
"Documento de Trabajo 
para facilitar el diálogo 
preparatorio al Libro Blan­
co de la Educación de 
Adultos· que durante dos 
años estimUla un amplio 
debate entre todos los 
sectores implicados y 
que acaba con el Libro 
Blanco de la EA Todo 
este proceso abre nue­
vas perspectivas y la es­
peranza de que por fin 
será factible una Ley, 
avanzada, de Educación 
de Adultos que ordene le­
galmente y en la práctica 
este sector educativo, 
haciendo posibles las 
orientaciones que ema­
nan del Libro Blanco: 

a) la necesaria inter­
conexión entre los gran­
des ámbitos de la E.A.: 
formación y reciclaje la­
boral, formación cultural, 
formación para la partici­
pación ciudadana y, 
como base de todas 
ellas, la formación gene­
ral o básica. 

b) la necesaria base 
territorial de cualquier 
proyecto de E.A. 

c) la necesaria coordi- . 
nación de departamen­
tos, administraciones e 
instituciones para racio­
nalizar recursos y hacer 
posibles las nuevas 
orientaciones. 

Tres hechos más dan 
significado a este trienio: 
el decreto de 1983 sobre 
educación compensato­
ria 53, la irrupción de los 
programas formativos del 
INEM (a partir del Acuer-

do Económico Social de 
1984, la entrada de Espa­
ña en el Mercado Común, 
en el 1985, y las aporta­
ciones del Fondo Social 
Europeo) y la praxis ad­
ministrativa renovadora 
desde el Servicio de Edu­
cación . Permanente de 
Adultos dependiente de 
la Subdirección General 
de Educación Compensa- /1 
toria antes citada. De ::1 
todos ellos, las actuacio-· n 
nes del Ministerio de Tra- t 
bajo a través de las dele- 1. 
gaciones provinciales del §, 
INEM son las más impor- 1» 
tantes y significan un 
cambio cualitativo y 
cuantitativo en el panora-
ma de la Educación de 
Adultos. No obstante, 
estas actuaciones del 
INEM son de momento 
bastante inoperantes por 
la falta de concreción de 
los objetivos y el cambio 
constante de las orienta­
ciones inmediatas, lo 
cual, unido a una buro­
cracia muy pesada, difí­
cilmente puede permitir 
hacer proyectos formati-
vos directamente relacio­
nados con salidas prácti-
cas ocupacionales. Y, en 
cambio, facilita un trasie-
go de fondos públicos a 
las empresas privadas de 
formación con más capa­
cidad operativa para pre­
sentar cualquier proyecto 
que se adapte a las orien­
taciones administrativas 
del momento. 

En la tercera etapa, 
las esperanzas puestas 
en el Libro Blanco cam­
bian de signo. Las vagas 
promesas electorales de 
una Ley de Educación de 
Adultos agotan la legisla­
tura de 1986 sin hacerse 
realidad, y con el inicio de 
1987 parece que desapa­
recen definitivamente 54. 
El Proyecto de Reforma 
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del Sistema Educativo 55 
dedica un capítulo a la 
Educación de Adultos, el 
cual.repite parcialmente 
las líneas maestras del 
Libro Blanco, pero como 
que incide de nuevo en 
las mismas inconcrecio­
nes da la sensación de 
que nos encontramos en 
una situación regresiva, 
en la cual progresiva­
mente se van aplazando 
las reformas en profundi­
dad propuestas en el 
Libro Blanco. 

En Cataluña, el ambi­
guo proceder del gobier­
no central ha afectado a 
las escuelas de adultos 
al menos desde tres pun­
tos distintos: 

1) No es necesario 
comentar la importancia 
que suponen para la Ad­
ministración catalana las 
decisiones de la Adminis­
tración Central, tanto por 
las competencias impor­
tantes que aún retiene, 
como por el efecto mi mé­
tico o de repulsa que pro­
voca. En este sentido, la 
existencia de un cambio 
de signo (de la reforma a 
la desorientación) no 
ayuda a avanzar a un 
proyecto progresista de 
ordenación de la Educa­
ción de Adultos en 
Cataluña. 

2) La Educación Com­
pensatoria, que com­
prende cinco programas 
diferentes en Cataluña, 
depende del Gobierno 
Central y se rige por un 
convenio. La supresión 
del programa de alfabeti­
zación de adultos supon­
dría la desaparición de 
una sexta parte aproxi­
madamente de los maes­
tros de adultos actua­
les56. 

3) La irrupción del 
INEM en la Educación de 
Adultos ha supuesto en 

270 

la práctica para las es­
cuelas un elemento más 
de distorsión; tanto por 
las implicaciones corpo­
rativas de disputa del 
mercado o por la imposi­
bilidad de encontrar pun­
tos de conexión racional 
en medio de la desorien­
tación permanente admi­
nistrativa y de objetivos 
que hemos comentado, 
como por la incapacidad 
de encontrar relaciones 
institucionales profundas 
Generalitat-INEM debido 
a la inexistencia de una 
política superad ora del 
conflicto de competen­
cias. La irrupción de los 
programas formativos del 
INEM ha tenido, no obs­
tante, un fuerte impacto 
positivo en las escuelas 
de adultos: ha supuesto 
el replanteamiento crítico 
de una formación básica 
directamente desligada 
del factor ocupacional o/ 
y con falta de infraestruc­
tura para integrar estas 
dos áreas. 

Mirando al futuro 

Volvamos al origen. 
¿Qué han significado las 
escueias de adultos, el 
movimiento de escuela 
de adultos en Cataluña? 
La huella de Freire inició 
una dinámica al principio 
que aún hoy muestra su 
vitalidad, a pesar de que 
fuera necesario profundi­
zar en su metodología y 
adaptarla a la realidad ca­
talana. El movimiento de 
adultos en Cataluña -no 
todas las escuelas de 
adultos evidentemente­
ha sido bastante original 
desde su carácter autóc­
tono. Arraigado a su en­
torno, emergiendo de los 
movimientos populares, 
asum~endo la cultura 
como elemento transfor-

mador de la realidad, con 
. unos educadores que en­
globaban la profesión en 
su proyecto social reno­
vador, con unos centros 
abiertos a la vida cultural 
y a la preocupación por 
los problemas del mo­
mento, con una relación 
con la Administración de 
confrontación y diálogo a 
la vez en función de la 
correlación de fuerzas. 
¿Puede mantenerse este 
movimiento en el momen­
to actual? ¿Podrá sobre­
vivir cuando la Adminis­
tración ha asumido parte 
de sus aspiraciones labo­
rales y le ha dado cierta 
estabilidad administrati­
va? ¡;:stas son entre 
otras las condiciones que 
han de permitir un futuro 
renovador, transgresor 
de una realidad domesti­
cada por el poder, en 
línea con los orígenes 
freirianos. 

1.· Arraigamiento al 
entorno. La EA tiene 
que estar conectada al 
medio, al ecosistema hu­
mano. A partir de sus ne­
cesidades, introducir los 
elementos formativos 
que ayuden a resolver­
las. Incluso en los aspec­
tos de educación formal, 
es necesario adaptar los 
currícula a su entorno y a 
la experiencia de los edu­
candos. Es necesario 
contemplar problemas 
como el paro, la falta de 
entramado social, la des­
motivación, el individua­
lismo, como problemas 
propios de la educación 
que es necesario reinter­
pretar desde el espacio 
formativo que le corres­
ponde. 

2. Relación con los 
movimientos populares, 
con los movimientos al­
ternativos que buscan 
salidas colectivas a la 



crisis. Cuando surgen en 
la época de la transición 
las escuelas de adultos, 
hemos dicho que en 
buena parte emergían de 
movimientos populares. 
Hoy ha cambiado la si­
tuación. Muchos de 
aquellos movimientos 
han desaparecido, otros 
esta n tomando el relevo 
con dificultad. Es nece­
sario que la educación de 
adultos mantenga una 
postura interactiva con 
ellos como una parte del 
movimiento alternativo, 
en el sentido de conver­
tirse en motor y efecto a 
la vez; rehusando actitu­
des aislacionistas que 
entienden los centros de 
adultos como comparti­
mentos estancos que o 
compensan las deficien­
cias formativas del 
sistema o distraen socio­
culturalmente un ocio im­
puesto y como tal 
asumido o forman habili­
dades para entretener el 
paro forzoso. Los cen­
tros de adultos es nece­
sario que se propongan, 
como uno de sus objeti­
vos fundamentales, la 
busca compartida de sa­
lidas a la crisis de la ma­
yoría de la población (es­
pecialmente desde su 
componente formativo), 
crisis que no es solamen­
te económica, sino de 
valores, de actitudes, de 
sentimientos, de espe­
ranzas. La educación de 
adultos debe ser asumi­
da como uno de los ele­
mentos que pueden 
facilitar propuestas reno­
vadoras, propuestas de 
transformación. 

3. Educadores que 
superen los valores neo­
liberales, que subrayan­
do los aspectos técnicos 
y profesionales preten­
den rechazar o aislar los 

componentes ideológi­
cos. Con el mito del 
ocaso de las ideologías 
se quiere esconder la 
huella ideológica indivi­
dualista, competitiva, 
que tiende a transformar 
las escuelas de adultos 
de centros de dinamiza­
ción cultural, preocupa­
dos por los problemas de 
los ciudadanos, especial­
mente de los más desfa­
vorecidos culturalmente, 
en centros expendedores 
de títulos más o menos 
básicos. El educador de 
adultos, es necesario 
que sea, evidentemente, 
un buen profesional, que 
reivindique sus derechos 
como tal. Es preciso que 
sea técnicamente com­
petente. Pero eso no es 
suficiente. Un buen pro­
fesional no es educador 
si no contempla como 
elemento fundamental de 
su trabajo su propia parti­
cipación en la acción 
transformadora. Esta 
participación puede apro­
ximar su "magisterio" a 
los problemas reales, 
para los cuales él no 
tiene evidentemente nin­
guna solución prefabrica­
da. En este punto pierde 
la "infalibilidad científica" 
y se transforma en edu­
cando en medio de los 
educandos. 

4. A la Administración 
hay que exigirle una in­
fraestructura suficiente y 
una ordenación legal del 
sector. Debe rehusarse 
la infraestructura actual 
en buena parte misera­
ble. Pero hoy el cambio 
sólo puede darse en una 
ordenación del sector 
que contemple y facilite 
la formación de los edu­
cadores de adultos, prác­
ticamente inexistente; la 
base territorial de la edu­
cación de adultos y el 

papel fundamental de las 
administraciones locales; 
la coordinación de las 
instituciones, departa­
mentos y administracio­
nes implicadas y la arti­
culación con las 
iniciativas sociales sin 
ánimo -de lucro.En una 
palabra, es necesaria en 
Cataluña una Ley de Edu­
cación de Adultos que 
detecte las necesidades, 
indique las grandes 
líneas de actuación a 
largo y medio plazo, abra 
posibilidades de interrela­
ción entre diferentes ám­
bitos de la EA, dé pau­
tas sobre la necesaria 
organización territorial y 
la imprescindible coordi­
nación de los diversos 
departamentos y admi­
nistraciones, y se dote 
de vías presupuestarias 
propias. Es necesario un 
Consejo Consultivo de 
E.A. que ayude a los dife­
rentes departamentos en 
la labor de legislar, con­
cretar y adaptar las nor­
mas al Modelo Marco de­
terminado, en función de 
la sociedad en permanen­
te proceso de cambio. Un 
Instituto Catalán de EA 
como órgano que fomen­
te la coordinación, que 
vele por la planificación, 
que oriente los niveles te­
rritoriales, que dé apoyo 
a las experiencias y a la 
investigación, que incen­
tive la participación de 
las iniciativas sociales. 
Es necesario abrir un de­
bate amplio entre todos 
los sectores implicados 
para que todo este marco 
legal sea también objeto 
de investigación entre 
amplios colectivos de la 
sociedad catalana. 

Las escuelas de adul­
tos en Cataluña han sido 
un instrumento educativo 
original que ha encontra-
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do su propia expresión 
desde los orígenes frei­
rianos. Como arquetipo 
ha ido descubriendo en 
su propia práctica aque­
llos elementos que las 
declaraciones más inno­
vadoras de los organis­
mos internacionales iban 
consagrando. Dependerá 
de muchos. factores. que 
el original aliento freiriano 
pueda mantenerse, enri­
quecido por una reflexión 
y una adaptación a la re­
alidad actual catalana. 
Porque es obvio que el 
modelo pedagógico de 
Freire, sustentado sobre 
los valores de solidari­
dad, igualdad y justicia, 
cuestiona desde su raíz 
los pilares de la sociedad 
capitalista, burocratiza­
da y en la que las masas 
no tienen opción para 
opinar. 
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Del upostolado 
educativo. El con­
texto cultural de la 
obra de Paulo 
Freire 
Claudio Lozano 

La Universidad de 
Barcelona (España) ha 
otorgE,do en febrero de 
1988 el Doctorado "Hono­
ris Causa" a Paulo Freire. 
Aquello fue una fiesta. El 
Paraninfo de la ni joven ni 
vieja Universidad catala­
na parecía un estadio en 
una gran final deportiva. 
Jóvenns y --iay!-- no tan 
jóvenEls mostraron emo­
ción V entusiasmo. El 
patriarca de la concienti­
zación, acostumbrado-­
como indicó en su te­
legramática intervención­
- a eBte tipo de actos, 
numerosos en su historial 
académico --curiosamen­
te--, puso freno a la lírica 
de los asistentes. Un jo­
vencisimo Profesor salu­
dó al nuevo Doctor, en 
nombre del futuro, ha­
ciendo balance del pasa­
do. Maestros de adultos, 
estudiantes y catedráti­
cos y la buena sociedad 
en general participaron 
del pHrty. Freire estaba 
allí dE! cuerpo presente. 
Cansado, pese a no ser, 
en absoluto, hombre 
achacoso, se situó un 
poco al margen de aquel 
sincero juego floral que 
se le ofrecía: viaja tanto 
últimamente, se le rinden 
tantos homenajes, se le 
interroga sobre sus escri­
tos del modo tan ininte-

rrumpido que comienza a 
ser el estafermo que, 
cual busto silencioso, 
asiste a reiteradas ofren­
das. A ofrendas al pensa­
dor y educador de los 
años sesenta y primeros 
setenta, al ideólogo y 
maestro de una nueva 
tradición educativa lati­
noamericana. La Univer­
sidad, como suele ser ha­
bitual en ella, acogía con 
años de retraso un pen­
samiento o al menos una 
actitud socialmente ejem­
plar desde veinte años 
antes. Aquella Universi­
dad, convertida en asam­
blea y ateneo, sanciona­
ba académicamente una 
tradición antiacadémica. 
y eran, fundamentalmen­
te, normalistas, católicos 
y las gentes del común, 
del trabajo de base en la 
educación, quienes pro­
tagonizaron aquella fina 
fanfarria. Fue una tarde­
noche inolvidable en un 
bello mes de febrero bar­
celonés. Y una espléndi­
da ilustración de las con­
diciones culturales en 
que se ha desarrollado la 
obra del brasileño. 

Ya no parecía verdad 
aquella sentencia hege­
liana de ser América el 
monólogo de Europa. Ca­
si al contrario. No era un 
INFORME A LA ACADE­
MIA. Seguramente quería 
ser la manifestación de 
problemas comunes, en 
casos, universales, en la 
educación mundial. Mos­
traba la inclusión de Lati­
noamérica en una idea 
universal acerca de la 
educación, de. los 
problemas de yen la edu­
cación de la gente. No 
era ya el horizonte exóti­
co con que el Occidente 
no americano miró los 
asuntos de aquel Conti­
nente durante siglos. No 
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