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I. INTRODUCCION.

En América Latina la educacién popular y las experiencias
de accién social han side objeto de diversos tipos de estudios y
animan las mas ascaloradas controversias.

algunos enfatizan las '"promesas" de estas experiencias que
transcurren eh el reino de la sociedad civil. Para ellos estas
anticipan nuevas formas de sociabilidad y de solucidén de
problemas & partir de recursos propios.Se perciben como el
espacio educativo de los movimientos sociales gue surgen en
nuestros paises.

Otros centran la atencién en sus debilidades; reconocen en
estas experiencias un "basismo populista" que separa a los
propios grupos populares de movimientos nacionales o un
progresismo ingenuo que no toma en cuenta 1la importancia
estructural del Estado.

Libros y articulos se suman en la discusién vy todavia
sabemos poco del trabajo especifico gque realizan estas
experiencias. No hay suficientes anadlisis de sus acciones Yy
supuestos pedagégicos ni menos evaluaciones adecuadas sobre los
resultados que se obtienen en los diversos planos en gue estas
experiencias intervienen. En este caso la gran discusién no ha
dejado ver la naturaleza y caracteristicas de las practicas que
se llevan a cabo.

Durante 1lcs afos 1986 vy 1987 realizamos un estudio gue
pretendié abordar el problema rescatando el ‘'"otro punto de
vista". El de los participantes o afectados segin sea la posicién
gue se tome.

Pensamos gue nmirar estas experiencias desde esta
perspectiva nos permite relevar dimenslones o problemas no
siempre considerados desde las categorias del educador y de las
instituciones de apoyo.

El estudio se centré en dos dimensiones: la relacién pedagédgica
que se establece entre educadores o agentes externos Yy los
participantes o beneficiarios y, en segundo lugar, en los camblos
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que provocan estas experiencias en la vida social cotidiana de
los participantes.

wn

Los resultados muestran que los participantes entienden estas
experiencias de un modo distinto al de sus promotores. Esto es
asi porque tienen una posicién social diferente en la interaccién
educativa v, en lo fundamental,porque sus categorias culturales
para organizar Y exXpresar su penszmiento difieren
considerablemente,

Los espacios educatives y de accién social que ocrganiza una
Institucidén son percibidos por los participantes :{(a) como
lugares en los cuales 58 distribuyen zrecursos materiales
(créditos, semillas, herramientas, etc.) N simbédlicos
(conocimientos, tecnologias, contactos, prestigio,etc.};(b)los
aducadores son vistos como agentes externos gue tienen
conocimientos y un lenguaje especializado y que, pese a la
"metodologia participativa" gque implementan, conducen y definen
la dindmica que asume la experiencia educativa y, (¢) mas que un
"cambio de conciencia™ en su sentido ideolégico los participantes
valoran la posibilidad de hablar sobre sus problemas y de acceder
a un lenguaje distinto para pensar y actuar en su realldad. Esta
adquisicién les permite ejercer su palabra con més seguridad y
confianza en el campo cultural ampliando asi su capacidad de
accién frente a instituciones y estructuras de poder.

En esta ponencia presentaremos los datos que fundamentan
estas conclusiones. Por razones de espacic hemos focalizado esta
discusidén en la relacién pedagégica que se establce entre
educadores y participantes. No analizamos en profundidad el tema
de 1los zecursos y el de los cambios que provocan en la vida
cotidiana (1}.

El analisis de lo pedagdégico se centrard en tres aspectos:
(a} 1la organizacién de los espaclos educatives; (b)) 1la
interaccién de los roles de educador y de participante y (c) 1la
comunicacién gue ocurre entre ambos actores.

Para analizar 1los temas planteados hemos creido conveniente
presentar los datos claves gque fundamentan nuestras reflexliones.
Para ello recurrimos a la informacién que aportd el estudio de 5
experiencias gque se inscriben en el campo de la educacién
popular y de la accidn social y gque se llevan a cabo con sectores

1 Una discusién amplia e integrada de estos temas se encuentra
en Martinic, 8. El otro punto de vista. La percepcidn de los
participantes de la Educacién Popular. Santiago, CIDE, documento
de discusié Nr. 31, 1988.
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urbanos pobres de la ciudad de Santiago. Tal estudio fue de tipo
antropolégico y las técnicas utilizadas fueron la entrevista en
profundidad vy la observaclén de las actlvidades en terreno

durante 4 meses.

Las experiencias analizadas tienen mas de 2 afos de
trabajo, son promovidas por una Institucién de apoyo u organismo
no gubernamental y cuséatan con una propuesta metodoldégica gue
incorpora, con distinto énfasis, 1los supuestos de trabajo de la
educacién popular. Estas experiencias son las sigulentes:
Vecinal, equipo que trabaja en el é4mbito de la vivienda y
organizacién territorial; Dirigentes, proyecto dque capacita a
dirigentes poblacionales; Jardin, experiencia de jardin infantil
dirigido por las mujeres de un sector poblaclonal; Parejas,
pravecto gque  trabajda la problem&atlica de 1la comunicacisn v
sexuallidad en parejas populares y Talleres, experiencia de
capacitacién y apoyo a una organizacién econémica de mujeres (2).

La investigacion fue 1llevada a cabec por un equipo de
personas que, en sus diferentes fases, analizé y comparé la
informacién de cada caso. Muchas de las ideas que aqgui se
sostienen surgieron de esta discusidédn colectiva y esperamos gue
ne havan sido alteradas sustantivamente. Nuestros agradecimientos
se dirigen a los integrantes de dicho equipo: Cecilia Jara,
Horacio Walker, Alfredo Rojas y Fernando Maureira.

Por Gltimo, gqueremos hacer un reconocimiento especial a
Juan Eduardo Garcia Huidobro; Basil Bernstein; Katty Rockhill y
Ed. Sullivan por sus opiniones y valiosas sugerencias en
distintos momentos de este estudio.

2 En el anexo Nro. 1 se encuentra una breve descripcién de
estas experlenclas y de las caracteristicas de sus partlicipantes.



II. L2 ORGANIZACION DEL TRABAJO EDUCATIVO,

Laz Instituciones de apoyo recurren, bésicamente, a dos
modalidades para organizar su trabajo educativo.

En la mayoria de los casos se organiza un grupo o taller de
trabajo que asume la propuesta de los agentes externos en su
totalidad. Los participantes deciden formar parte de la
experiencia y aceptan las conciciones establecidas por los
educadores. Es decir, asistir a las reuniones Yy realizar las
actividades que se acuerdan en el curso del trabajo. La segqunda
nodalidad es 1la gque se realiza a través de las organizaciones
sociales locales. En este caso el grupo o taller se entiende como
parte del programa de trabajo de la organizacién y participan en
21 la mavoria de sus miembros.

Pese a estas diferencias 1la relacién que establecen las
instituciones con los participantes generan dindmicas vy
distinciones al interior de los sectores populares que incidirén
en el curso que asume la experiencia.

1. Las clasificaciones de la convocatoria

En efecto, las instituciones de apoyo al trabajar en un
poblacidn urbana 0 rural operan con clasificaciones que
distinguen a los grupos en categorias que benefician a algunos ¥y
excluyen a otros.

Por ejemplo, es frecuente gque las instituciones trabajen con
los "organizados" dejando afuera, en algunos casos, a los "no
organizados"; concentran su accién en las "mujeres" y no en los
"hombres"; se dirigen a los "jovenes" Yy no & los "wviedjos" en
fin, una defincién operativa para 1llevar a cabo acclones
especificas termina por clasificar y distinguir a la poblacidén en
numerosas categorias a las cuales se les atribuye, al mismo
tiempo, formas de pensar Yy de actuar especificas: "son mas
conscientes"; Yson menos tradicionales";"son mas
responsables",etc.

Al tomar contacto con las categorias de poblacién de
trabajo los equipos de educadores e linstituciones suelen activar
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redes sociales y de contactos que refuerzan, ahora al interior
del mundo popualar, las distinciones definidas. En efecto en el
momento mismo de la convocatoria y en la toma de contactos con
los posibles ‘"beneficiarios™” la institucién activa una red
secial gue, en la vida cotidiana de los participantes, incluyen
a algunos y excluyen a otros,

Por lo general se suele partir tomando contacto con los
lideres formales vy naturales de una comunidad. Muchas veces
existen competencias y conflictos entre ellos y cuando el eguipo
toma contacto con uno de ellos automiaticamente se crea la

desconfianza en los otros.

Cuande 1los contactos se realizan a traves de una
institucién de apoyo -como es el c¢aso gque hemos estudiado en
Chile~los beneficiarios suelen estar vinculados, por diversas
vias, a la institucién respectiva. En nuestros casos el £3% de
los participantes ya tenia wuna vinculacion previa con la
institucién por haber participado en algin taller o proyecto
anterior o por estar vinculado personalmente con algunos de sus

promotores.

e

Estas redes son mé&s cerradas aun cuando a las
instituciones se les atribuye un caracter confesional o
politico. En efecto, hemos constatado cémo campesinos mapuches
evangélicos no se involucran en la accién educativa desarrollada
por una institucién catélica o viceversa (3); ¥ cémo pobladores
expresan su temor al participar en algunas actividades promovidas
por la Vicariz de 1la Solidaridad, institucidén de Iglesia que,
sequn el régimen, estd "infiltrada por los comunistas".

e e,

Por otra parte, es importante subravyar gue 1los
participantes al formar parte de determinadas redes sociales
ocupan, al mismo tiempo, posiciones especificas en las relaciones
sociales que estas redes involucran.

Asi por ejemplo, cuando se trata de una relacién establecida
a través de la Parrogquia la "encargada de pastoral" tiene una
jerarquia mayor al de una persona que, sélo esporéddicamente,
participa en las actividades de la parroguia (ver casos parejas y
jardin); cuando se establece a través de una organizacién de
base o vecinal los dirigentes tendran mayor autoridad que los
participantes de base (caso vecinal); cuandeo la experiencia
educativa se construye socbre otra anterioxr, 1las ma&s antiquas
tendrén mayor importancia(caso talleres),etc.

3 Ver: Martinic, S. Programa de desarrollo cultural mapuche.
La experiencia de Ace Temucc. Santiago, CIDE-FLACSO, serie
estudios de casos, 1985.
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En conclusién, el inicio de cualquier experiencia educativa
supone una serie de clasificaciones gue refuerzan las
distinciones gque existen en las conmunidades o localidades de
trabajo. Las experiencias activan ciertas redes sociales en las
cuales existen jerarquias que ubican a los participantes en
distintas posiciones.

Estas diferencias y Jerarquias incidirén en la trayectoria de
la experiencia y en la percepcién que los participantes tienen de
ella.

Es interesante constatar cémo estas distinciones se expresan
en hechos tales como los turnos para hablar; guién habla més y
gquién habla menos; a quién se escucha mds y & guieén se escucha
menos; quien estd m&s cerca del educador y gquién se ubica més
lejos, a quién se interrumpe y a guién no,etc.

2. Percepclén del espacio educativo

Los educadores al organizar los grupos o talleres de trabajo,
es decir, un contexto educativo, pretenden crear un espacio que
tenga limites flexibles con la wvidsa cotidiana de 1los
participantes. Los participantes, en cambio, tienden a crear
"1imites fuertes" vy entienden la experiencia educativa como un
espacio distinto a muchos otros de su vida diaria.

En efecto, perciben el espacio educativo como un contexto de
comunicacién particular y diferente a otros de su vida socialj
aqui se crea un clima vy relaciones de lealtad especliales; se
*habla® de otra manera 1lo gue ayuda a analizar los conflictos
cotidianos de un modo diferente,etc. Se realiza una especie de
"ruptura" que define un "adentro" y un "afuera" un "antes" y
"despues" que, por un 1lado, integra fuertemente al grupo y, por
otro, los diferencia radicalmente del resto de 1la poblacion o
comunidad.

La mayoria de 1los entrevistados (39.5%) ha participado en
otras experiencias parecidas pero no las considera iquales a
las gue constituyen objeto de nuestra atencién (ver cuadro 1 en
anexo Nro.2). Las pr1nc1pales diferencias que se subrayan son la
afectividad que existe efitre los participantes (unidad y zespeto
basicamente) (44.8) "y el rel activo gueestos asumen en el curso
del trabajo “educativo (ver ~‘tuadro No. 27 anexo Nro.2). En ‘otras
palabras se valoran las ‘dimensiones afectivas y expresivas que
favorecen 168 contextos ~pedagogicos que se organizan.

Como se aprecia en el siguiente cuadro, los espacios
educativos se perciben como un contexto especializado. La
interaccién que ahi ocurre; lo que se conversa y el modo de
hacerlo es diferente a 1lo que ocurre en otros contextos o
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experiencias cotidianas.

Cuadro 1: estar adentro v estar afuera. Percepcién
del espacio educativo.

Caso Vida diaria Espacio educativo
vecinal desunién, contlictos "tabla de salvacién®
poca transparencia en mane- disuelve los conflic-
jo de recursos. tos, garantiza trans-
parencia.
Jardin problemas en pautas de "Mamitas" son educado-
crianza ras (manejan lenguaje
especializado)
"mamas" no saben planificar Saben planificar y
administrar
Parejas Conflictos, poca comunicacién armonia; conversacién
problemas de sexualidad, conocimiento de sexua-
lidad
munde "profano® espacio "sagrado
Talleres Conflictos con maridos hablar de los maridos
Falta de comunicacién y expresidén; lealtades
afecto, aislamiento "el taller es de todas"
"neurosis" tranquilidad, se conver-

sa de otra maners.

Dirigen estilos tradicioconales de Espacio de preparacién
tes. dirigentes; en tecnicas,
"no ubicados” "ubicados"

El paso de una a otra situacién se marca con una serie de
simbolos y ritos.

En todos los casos la existencia de estos espacios y las
rupturas sefialadas se asocian directamente al educador o al
agente externo. Este educador es el que permite la constitucién
d21 espacic y el que enmarca de un modo diferente las relaciones

gue ah! ocurren.

Favorece la creacién del clima afectivo-expresivo que refuerza
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un sentimiento de cohesién interna basada en lealtades,
confianzas vy respetos no contractuales. Las "faltas'contra el
grupo serdn interpretadas como faltas a esta "lezltad reciproca®
y no como un problema funcional o contractual. Cualgquier sancién
se convierte en sancién moral y el educador aparece como el
garante de dicha moralidad.

Queda asi constituide el espacic educativo gue tiene un
sentido particular para los participantes y en el marco del cual
se establecen relaciones sociales gque interesan wmantener en el

tienpo.



III. LA RELACION PEDAGOGICA.

En 1los contextos brevemente descritos transcurre lo que
denominamos una relaclién pedagdgica. Es decir una interaccién
particular entre educadores y educandos que tiene por objeto
transmitir informacién ¥ conocimientos; capacitar a los
participantes en habilidades especificas que permitan enfrentar
problemas de sobrevivencia y de integracién cultural.

Proponemos que para los participantes 1la relacidén pedagogica
se percibe como una relacién jerirquica que ubica a educador y
educando en posiciones diferentes reconociendo en €1, a su vez,
un conocimiento y lenguaje especializado.

En otras palabras, pese a la horizontalidad del discurso
pedagégico de la educacidén popular pensamos gue transcurre una
tpedagogia invisible" a través de la cual el educador ejerce
control y poder sobre los educandos. Més especificamente, 1lo gue
es "invisible" para los educadores -poder y control- es "visible"
para las participantes y de acuerdo a ello estas Gltimas
orientan sus relaciores y construyen sus interpretaciones (4).

Para trabajar esta proposicién analizaremos la percepcién
gue tienen de su rol tanto los educadores como los educandos vy
presentaremos los resultados de la observacién de 1la interaccidn
educativa que se establece en el curso del proyecto de trabajo.

1. Rol de los educadores

En cualquier relacién educativa existen Jerarguias dque
definen posiciones y desempefios especificos para los sujetos gque
jntervienen en ella. Tanto educadores como educandos ©
participantes se definen a s{ mismos con una posicién y tarea a
realizar y, por el mismo acto, definen o atribuyen una posicién ¥y

4 Recurrimos a los conceptos de "pedagogia invisble ¥y
visibles" trabajados por B. Bernstein. Ver: Bernstein, B. "Clases
y pedagogias visibles e invisibles". En: Revista Colomblana de

Educacién, Nro. 15, 1985, pp.75-106.
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tarea al otro.

La mayor parte de los educadores gue hemos entrevistado
sefialan gue como tal tienen un posicién de autoridad y de
conocimiento en 1la relacién educativa. La fuerza de esta opinién
varia de acuerdo al tipo de experiencia. Algunos insistirdn en la
especialidad técnica del educador y su trabajo consistira en 1la
transmisién de un conocimiento técnico especializado (casos
Vecinal y Jazdin). Otros, en cambio, perciben que su trabajo
consiste en facilitar la confianza ¥y expresién de lo que los
propios participantes piensan (casos Parejas y Talleres).

Para los participantes es evidente la posicién de "autoridad”
que tiene el educador y el aporte especifico que realiza en la
relacién educativa. Seqin ellos el educador "sabe més"; viene de
afuera; pertenece a una institucién externa y controla los

reCursos.

Llama la atencién gue los participantes insisten en el aporte
gue realiza el educador tanto en los aspectos técnicos como en
aquellos que otorgan confianza y permiten la expresién de los
participantes. En otras palabras se wvalora la entrega de
conocimientos (apoyo técnico,"trae temas", "educa") y el apoyo
moral y afectivo gque entrega al grupo ("da confianza", "motiva",
"ayuda“ )

El siqguiente cuadro muestra 1la percepcién gue tienen tanto
educadores como participantes del rol del educador. Para
construirlo nos hemos basado en los énfasis que cada uno subrayé
en las entrevistas realizadas.

Cuadro 2: rol de educador sagin educadores
y participantes

Enfasis Enfasis Enfasis
Cascs Instrumental Metodolégico Regulativo
Ed. Par. Ed. Par. Ed. Par.
Veclinal + +
Jardin + +
Dirigentes + +
Parejas + +

Talleres + : +

-~ —a i .y o — ke A T T T oy i o Al S Wl B T A M e WS N M M W WS W TE TR TER e = e ——
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Se observa gque sélo en dos casos (Vecinal y Jardin)
educadores como participantes coinciden en los énfasis otorgados
al rol de educador. En ambas experiencias se explicita el énfasis
inztrumental en 1la tarea del educador (capacitar y apoyar
técnicamente) vy, en el sequndo caso, particlipar significa tamblén
"tener trabajo remunerado"™ como educadora lo cual supone el
ejercicio de una habilidad en forma adecuada.

En los casos restantes se observan énfasis distintos poxrque,
por un lado, la explicitacién del rol del educader es menocs
evidente y, ©por otro, porgue los temas de trabajo de las
experiencias estén préximos al polo regulativo. Asi encontramos
gque cuando el educador entiende su 1ol como una entrega de
conocimientos los participantes lo perciben centrado en lo
metodolégico; o blen cuando se centra en lo metodolégico los
participantes lo perciben centrado en el apoyc moral y afectivo.

Es dificil establecer los limites entre wuno y otro pero es
claro que la diferencia de posicién en la relacién educativa
incide en percepciones distintas.

Promover la participacién y la expresién de los problemas del
educando es para el educador una tarea metodélogica. Pero, para
el que habla y relata su experiencia, lo gque ha hecho la
educadora es darle confianza e importancia a su persona.
Experiencia que, por lo general, es 1inedita en el contexto de
exclusién que afecta a los grpos populares en nuestro pais.

Cuando el educador es valorado en su accién instrumental es
evidente que su autoridad y jerarquia se basard en lo gue sabe o
en su aporte técnico. Cuando el educador es valerado por el
apoyo afectivo que proporciona al grupo su autoridad se desplaza
a 1o regulative. Los participantes, en este caso, le otorgan un

poder moral.

De este modo, cuando 1los educadores, creen dismunir su
autoridad "técnica" negando el aporte de conocimientos Qque
realizan su autoridad se desplaza hacia la "moral®.

2, Rol de lozs participantes

Para la mayoria de los educadores entrevistados la tarea del
participante es asumir responsabilidades para el éxito del
proyecto. Por ejemplo, proponer proyectos de accién; dirigir
reuniones; adaptar unidades metodolégicas,etc). Esta tarea se
expresa en una frase frecuente en el habla del educador "“depende
de uds. que esta cosa funcione...y no de nosotros”.

Por otra parte, también se enfatiza con una importancia casi
similar el aporte "vivencial" del participante. Es decir, deben
"vivir la experiencia® expresar sus vivenclas; sus expectativas y
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temores. E1 rol del participante es "hablar" de si mismo con
mucha honestidad.

De este modo, en la mayoria de los educadores predomina la
idea de que los participantes son personas activas en la relacién
pedagégica y gque tienen en ella 1la responsabilidad central para
que esta sea exitosa.

Las dos dimensiones anteriores también estén presentes en
los participantes. La mayoria de ellos (63.2%) entiende que su
rol es realizar las tareas propias de la exzperiencia educativa.
Por ejemplo; llevar a cabo una actividad acordada durante la
semana; participar en las reuniones; trabajar en las acciones que
se emprenden,etc. En o:Ixras palabras el aroyecto es  una
realizacién de tareas en el marco de 1o planteado por los
educadores.

En segundo lugar, el 21,1% de 1los participantes entlienden gque
parte de su rol consiste en desplegar ciertas actitudes
especiales concentradas en la expresion de experiencias;
franqueza y lealtad (si algo no le gusta lo debe decir) y debe
"sacrificar tiempo'(ver cuadro No 3 del anexo Nro. 2}.

La opinién que 1los participantes tienen de su rol es
consistente con el gque tienen respecto a los educadecres. Cuando
estos dltimos se perciben cumpliendo una tarea instrumental
(capacitar; ensefiar; asesoria técnica,etc) los participantes se
perciben cumpliendo las tareas que demanda el proyecto. Cuando la
tarea del educador se percibe concentrada en el &mbito regulativo
(apoyo moral, confianza,etc) los participantes perciben su rol
centrados en el relato de sus vivencias.

be este modo, ios participantes realizan "lo que
corresponde" en el marco de la relacién educativa que han
definido los educadores. El siguiente cuadro muestra 1lo
planteado:

Cuadro No.3: percepcién del rol de educador y
educando segtn los participantes

{en %)
rol rol par Tarea Relato de
educador ticip. proyecto vivencias. Otra S.R Total
Vecinal 29.2 25.0 - - 23.7
Jardin 33.3 - - - 21.0
Dirigentes 12.5 12.5 50.0 - 15.8
Parejas 16.6 37.5 25.0 - 21.0
Talleres 8.3 25.0 25.0 100 18.4
Total 100.0 100.0 i00.0 100 100.0
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3. La interaccién educadores- participantes

Al observar un total de 15 reuniones de los proyectos
estudiados se pudo constatar 1la interaccién de estos roles.

Cinco de estas reuniones se transcribieron en forma integra
v posteriormente fueron analizadas seglin el test de Flanders (5).
Este consiste en hacer una marca ern la palabra o silencio cada 30
segundcs y luego clasificar el sentido gue tiene para el gue
habla en ese momento.

Asi entcnces obtuvimos un cuadro comparative gue nos
permitié visuallzar en cinco reuniones el funcionamiento de la
interaccilén descrita.

El siguiente cuadro presenta en forma resumida 1la
distribucién obtenida.

5 Ver: Flanders, N.A. Interactlion analysis in the classroom:
a manual for observers. School of Education, University of
Michigan, 1966,
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Cuadzo 4: desempalfio da educador ¥y par
ticipantes en 5 reuniones. {en %)

Rol asumido Participantes Educzadores
Conduce la reunidn 1.8 13.9
Conduce el proyecto 10.5 38,4
Crea clima emocional 4.0 0.4
Opina en toma de deci- 5.2 9.2
sién.
Refuerza positivamente 2.1 2.9
Sanciona negativamente 3.0 1.5
Cuenta su experiencia 33.7 6.0
Da o scolicita inform. 26.9 16.2
Confusidén, risas 12.6 5.5
Total 100.0 100.0
(n=471) {n=271)

Se observa gque en el 58% de 1las intervenciones de los
educadores el rol asumido es el de conducir la reunién y el
proyecto. Es decir, se enmarcan las tareas de acuerdo a la ldgica
de la reunidén vy del proyecto o programa mé&s amplio gque se lleva
acabo.

Los participantes, en camblo, cuando intervienen el 33.7% de
las veces lo hacen para contar sus experiencias o vivencias y un
26.9 % para solicitar, basicamente, informacién de parte de los
educadores.

En conclusién se aprecia la especialidad gque asume el rol de
cada uno en el &mbito de la relacién educativa. Esto constata la
especificidad que asume cada uno de los actores y la presencia de

20
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IV. LA COMUNICACION EN EL TRABAJO PEDAGOGICO,

Lo que ocurre en la interaccién pedagdgica es un particular
proceso de comunicacién que tiene por objeto definir acciones
para enfrentar problemas concretos.

21 contenido de esta comunicacién puede enfatizar una de las
dos dimensiones propias de cualgquier acto educative. La primera
alude a lo aspectos instructivos o instrumentales necesarios para
ilevar a cabo una accién (por eJj. elaborar un plano de ampliacién

de casa; de tendido eléctrico; capacitarse en tecnicas
pedagégicas para trabajar con nifios y dirigentes o mejorar 1las
habilidades para producir arpilleras). La segunda alude a las

dimensiones valorativas vy afectivas. En este caso los temas que
se trabajan tienen gque ver con la identidad que los participantes
construyen de si mismos ComO pPersonas y COmo grupoes.

1. La organizacién del trabajo pedagédgico

Cuando los actos educativos constituyen una actividad
intencional 1los educadores suelen definir en el tiempo estos
procesos de conversacién; transmisién o de reflexién. Por lo
general definen unidades teméticas especificas; lineas de trabajo
sucesivas y se asumen una serie de principlios que organizan
estas unidades en el tiempo. Por ejemplo; partir de lo mas simple
para llegar a lo m&s complejo; partir de lo concreto y luego
tratar los problemas mas abstractos, etc. Esta organizacién es lo
que llamaremos las '"secuencias" pedagégicas y tanto para el
educador como para el participante constituyen las "reglas del
juego" del trabajo pedagdgico.

Ahora bien, estas reglas pueden ser explicitas ¢ implicitas.
El educador puede comunicar 1la organizacién en el tiempo del
trabajo pedagdégico anunciando 1los contenidos a trabajar; 1las
metas a obtener y el métcdo a emplear. Pero, también puede
considerar no conveniente explicitar todas las reglias de
secuencias, ya Ssea porque no las tiene claramente definidas o,
simplemente, porgue asume la ausencia de reglas.

Cuandao 1la secuencia del proceso educativo se organiza
explicitamente resulta claroe para agentes externos y
participantes los logros a obtener en el curso de la interaccidn
educativa. Estos se expresaradn en la adguisicién de contenidos
(habilidades, conocimientos, conductas, etc,) por parte de los
participantes 1los que, & su vez, han sido explicitamente
transmitidos por los agentes externos.
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Cuando la secuencia es organizada implicitamente no existen
para los participantes reglas conocidas gue deflinan en el tiempo
lo que ocurriréd a 1lo largo de la interaccién educativa. En este
caso cada reunién o actividad de la experiencia es un momento
particular y Gnico.

Al analizar nuestros casos constatamos la presencia de ambos
tipes de reglas. Hay dimensicones claramente explicitas vy
organizadas y otras implicitas y no organizadas. Por lo general,
en el primer caso se trata de los contenides instrumentales vy, en
el segundo, de los contenidos regulativos.

En el primer caso se organiza la transmisién de "contenidos®
v, uasualmente, esto se expresa en la preparacién de "unidades
temdticas"; materiales educatives y actividades especificas. Los
partcipantes deben adquirir estas habilidades desarrollando una
recontextualizacién de los contenidos. Se trata, por lo general,
de "aterrizar" a la realidad local lo que se plantea y; con los
criterios o conocimientos entregados, definir acciones nuevas.El
educador regula asi este proceso de MTaterrizaje" definiendo lo
que es "valido" o no y estableciendo el modo correcto de hacer
las cosas de acuerdo a lo definido.

En los casos "jardin® y "vecinal" predomina este tipo de
organizacidn pedagdgica. Hay contenidos especificos gue
transmitir y se preparan los materiales y actividades necesarias
para llsvar a cabo la capacitacién. Se espera que el participante
aprenda lo que se le ensefia (trabajar con nifos; planificar
actividades, etc.}.

En el caso de taller predomina 1lo implicito. Existen reglas
pedagégicas pero no se explicitan a los participantes; se insiste
en la metodologia y aportes del grupo para definir los contenidos
y trabajo pedagogico. En este caso el educador recontextualiza 1o
gque plantea el grupo; generaliza los temas que ellos sugieren o
los resignifica en temédticas més generales y acoxrdes con el
sentido que se le guiere dar a la accién educativa. Este proceso
se hace con ciertos criterios pero ellos no son evidentes para
los participantes,.

A modo de hipétesis sugerimos gue cuando las secuenclas se

organizan en forma explicita los participantes construiréan
percepciones y orientaciones cercanas a las planteadas por los
agentes externos. Se trata de una relacién explicitamente

centrada en los contenidos y existe un cierta reciprocidad
interpretativa. Al mismo tiempo se tiende a establecer una
relacién contractual -la gque suele resultar mas conflictiva-entre
educadores y participantes. Los primeros quieren ensefar ciertos
contenidos en un tiempo determinado a través de unidades o etapas
especificas y los participantes guieren aprender dicho contenido
en el tiempo establecido.
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Pero cuando las reglas que organizan 1las secuencias son
implicitas es dificil que 1los participantes tengan una imagen
anticipada de los logros o resultados de la experiencia y
tenderdn a construir percepciones distantes a las de los agentes
educativos. No existe anticipaclién de los contenidos o resultados
finales; todo eso depende de la dindmica que se genere Yy del
"proceso' del proyecto. Por tal razon, lo dnico que permanece en
el tiempo es la interaccién entre el grupc de participantes y de

estos con los agentes externos. Se trata de wuna relacion
pedagégica centrada en la relacién interpersonal y las relaciones
establecidas tienden a no ser contractuales sino gue de

"compromiso" de uno hacia otro y de lealtad reciproca.

Cualquiera sea la relacién pedagédégica que se ha construido
hemos constatado gue los partcipantes desean acreditar lo

adguerido.

En el primer caso es importante para los participantes adquirir
una habilidad y se aspira a que esta sea acreditada por un
certificado o por estimulos del eduacdor. En el segundo casc, en
cambio, lo gque se adquiere es una relacién social con personas e
instituciones externas a su mnundo social. Esta adguisicién
enriquece su capital cultural vy también se buscarén mecanismos
simbélicos para sellar o definir la adguisicidén. Se establecen
relaciones de compadrazgo (&) de amistzad; se realtlzan
"clausuras" y fiestas al finalizar una experiencia y que sellan
este compromiso personal.,

2. La dimensién del lenguaje.

Mas alléd del contenido especifico qgue se Transmite e
intercambia en esta relacién pedagégica es importante analizar
la dimensién linguistica que subyace en la interaccidn
comunicativa de educadores y participantes.

El lenguaje juega un rol clave en la pedagogia de la Educacisn
Popular. "Dar 1la palabra"; lograr gue los participantes
“conversen sin problemas"; "valorar 1lo que dicen y saben®" son
algunas de las afirmaciones que dan cuenta de la Dbasqueda de
expresién de guienes no tienen un habla legitima en la socledad.

Esta proposicién lleva a pensar, frecuentemente, gue
*participar® es "hablar". Una buena reunién es aquella en la cual
hubo una buena "conversacién".

6 Bl compadrazgo organiza relaciones personales
ritualizadas. Su fundamento es sagrado y somete a los
involucrados a una serie de deberes controlados por severas
sancliones rituales. Sobre el tema wver: Signoxini, I. "Forma y
estructura del compadrinazggo: algunas conclusiones generales".

En Amérlca Indigena, Mexico, afio XLIV, vol. No. 2, 1984, pp.247-2865.
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Sin embargo, constatamos en nuestro estudio gue el problema es
més compledjo.

({a} Hablar produce y expresa distinciones. Cuando los
educadores estimulan hablar, unos lo haran mads gue otros
reforzando jerarquias al interior del propio grupo con el cual se
trabaja. La palabra refuerza las relaciones de podexr en la cual
los participantes estan insertos.

(b) Los educadores desarrollan un esfuerzo importante por
acercar su habla al habla de los participantes. Los téxminos, las
referencias que utilizan siempre tratan de estar cerca del
lenguaje de los participantes. Pero los participantes, valoran
que, en estos espacios se hable de un modo distinte. Diversos
gestos, ritos y marcas simbélicas nos dan cuenta de la
particularidad que asume el habla en los contextos educativos
creandose asi '"otra manera de conversar" gue le permite a los
participantes pensar y actuar en su realidad de un medo distinto.

Hablar distinto es ampliar el universoc de sentidos y de
significades de la experiencia. Es ampliar los recursos
linguisticos y las posibilidades de accidn.

(c) Bl educador adgquiere un poder gue ya no radica en la
organizacién de las actividades sino que en la organizacidén y
posibilidad de la comunicacién.

Al continuacién trabajaremos estos puntos con parte de la
informacién recogida en el estudio.

(a} La mayoria de 1los participantes entrevistados (84.2%)
reconocen que al interior de la experiencia educativa hay
personas gue hablan mé&s que otras (ver cuadro 4 del anexo Nro.2).

Nos interesé luego identificar quién habla més que otros y
analizar los aspectos sociales -—-extra linquisticos- que podrian
influir en esta heterogeneidad. Solicitamos a los entrevistados
gue identificara a las personas que hablaban mds fundamentando,
al mismo tiempo su opinién.

Constatamos gque hablar més, wubica a 1las personas en una
posicién mejor con respecto a la otras. En otras palabras
distingue o refuerza posiciones en el marco de las jerarquias
externas o internas gque existen en el grupo de participantes.

La jerarquia externa es aguella en gue las reglas de ubicacién
y de posicién tienen su origen fuera de la experiencia educativa
(por ejemplo, escolaridad; género; tipo de trabajo; experiencias
previas). La Jeraquia interna, en cambio, tiene su origen en la
experiencia educativa ; en las relaciones socliales gque
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estructuran y en los actos y refuerzos que define.(por ej.
monitor-participantes; "ubicado" "no ubicado"; "comprometido¥;
"no comprometido”,

La mayoria de las opiniones atribuye a la Jjerarquia externa la
capacidad de hablar méas (80%). En ctras palabras en la
experiencia educativa se recontextualizan las relaciones externas
reproduciéndose, a través del habla, las distinciones existentes,
Entre los factores mencionados mayoritariamente se encuentzan; la
experiencia de participaciéon previa en otras organizaciones; la
edad; el género y la escolaridad.

En el caso "vecinal", por ejemplo, las personas que "hablan
més" son agquellas que tienen experiencias previas en otras
organizaciones y ocupan o han ocupado el cargo de dirigente.
Conocen asi, el lengquaje de un dirigente y que resulta ser
competente en el contexto de 1la organizacién vecinal. E1l
dirigente no sélo habla més sino que su habla es méas importante
que otros; tiene el poder de dar vy gquitar la palabra; de
clasificar si es véalido o no lo que dicen otras personas. El
poder de los dirigentes se basa en el poder de su habla; en 1z
capacidad de organizar discursos complejos frente a sus dirigidos
y en la capacidad de no quedarse "mudo" frente a una "autoridad"o
"algulen de arriba (7).

En el caso de talleres las dos variables gque originan mayor
autoridad para hablar son el trabajo y la escolaridad de las
mujeres.

En efecto, segan las participantes, hay trabajos donde se
"habla" méas que otros vy, esta experiencia, desarrolla la
capacidad de comunicacién de una persona. Por ejemplo, una mujer
gue "hace planillas en el Pem...se expresa mejcr porque estid con
més gente"(8) lo que contrasta con otra experiencia en la cual 1la
mujer nc habla porque trabaja en servicio doméstico y la mayor
parte del tiempo estéd sola (9).

Por otra parte se valora el peso de la escolaridad. Una de las
participantes "estudié secretariado(...} entonces tiene otra
manera de conversar™. En esta experiencia, 1las personas que

7 Maureira, F. Andlisis desde la perspectiva de los
participantes del proyecto "cooperacién técnica'. Santiago, CIDE.
doc. de discusién Nro. 20 1987.

8 Martinic, 8. y F. Maureira: Andlisis desde la perspectiva
de los partcipantes del proyecto taller productive de villa
Venezuela. Santiago, CIDE, doc. de discusién Nro. 22 1987

8 Martinic, §. y F. Maureira., 1387. op. cit. p.66
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hablan mas son, a la vez, las gue ocupan cargos directivos o son
fundadozras del taller.

Cuando se menclionan dimensiones internas a la propia
experiencia se subraya la confianza que dan los educadores y el
grupc paza poder hablar. Pero, también se indica, que la relacién
pedagégica produce una situaciédn social que favorece la expresion
de quienes tienen mejor posicién en la jerarguia interna; mayor
autoridad o cercania con respecto a los educadores.

(b Pese a las distinciones mencionados un 44% de 1los
entrevistados consideran que es "facil hablar™ en el contexto
educativo vy un 34% sefiala que es dificil hacerlo pero la
capacidad "mejora con el tiempo".

La principal dificultad que los participantes deben superar es
"la verguenza" o "los nervios". El problema parz hablar lo
asoclian, principaimente, a su propia perscnalidad. Los
educadores, al transmitir afecto e interesarse por lo gue cada
participante puede decir, crean un clima gque ayuwda a incrementar
su capacidad de expresidén.

Pero no sélo se crea un clima propicio sino gue, como dijeron
algunos participantes, "se habla de otra manera".Como dice una de

las entrevistadas "una se va puliendo, y va teniendo otra forma
de conversar, més suave, no a dgritos, porque con mi enfermedad
{ella dice que tenia neurosis ) yo era puro gritos..." (10)}.

Cada experiencia, y de un modo particular, se asocia a "otra
forma de hablar". En efecto, resulta obvio, gue el contexto de
comunicacién gque crea un educador o agente exXterne es muy
distinto a los otros contextos de la vida cotidiana de los
participantes. Y esta diferencia es altamente valorada.

Esta otra manera de hablar se expresa en distintas
percepciones de 1los participantes gue asocian el proceso

comunicativo de la experiencia educativa a (i) un lenguaje
especializado y (ii) a una ruptura con los modos de hablar de la
vida cotidiana. A continuacién desarrollaremos estos dos
aspectos.

(i} La comunicacién como un lenguaje especializado.

Se percibe que en los espacios educativos se utilizan terminos
nuevos {(gue pueden ser técnicos o no} Yy, al mismo tiempo, se
accede a otra visién de las experienclas cotidianas de los
participantes. Este es el «caso de "vecinal®" ; "dirigentes" y
"jardin".

10 Martinic, S. y F. Maureira, 1987, op. cit. p. &6
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En el primero, los participantes ~en este caso los dirigentes
y miembros de una organizacién vecinal-aprenden palabras Yy
métodos técnicos como por ejemple'planificar"; preparar proyectos
vy otros. La elaboracién de proyectoz técnicos asesorados por
arguitectos incrementa los recuros simbdélicos del dirigente para
hablar y "negociar" en la municipalidad. Gracias a este apoyo han
obtenido mas recursos y los dirigentes quieren seguir hablando en
un lenguaje especializado.

En el segundo, -3jévenes con alta escolaridad y compromiso
politico~ se adquieren conocimientos y un lenguaje especializado
gue se expresa, en el acceso a técnicas de trabajo grupal;
materiales educativos como también a nuevas formas de pensar y de

interpretar la realidad del sector.

Por Gltimo, en el caso de "jardin" las participantes - mujeres
del PEM que trabajan COmOo educadoras-— valoran las
tconversaciones" que sostienen con las agentes externas ya que
estas les permiten acceder a nuevos conocimlentes y a otro
lenquaje. En efecto, aprenden la especialidad de ser educadora Yy,
aunque no adguieran la teoria pedagégica, practican en el
contexto del "“jardin infantil" pautas de crianza y de relacién
con los nifios diferentes a las gue se practican en la poblacidn.

Se aprende otra concepcién del desarrollo del nifo Yy otro
lenguaje u otro cédigo de comunicacién. Como dice una
participante "antes yo no era nada...ahora puedo pensar, soy".

En los dos casos al valorarse el proceso de comunicacién en
términos de un lenguaje especializado apreciamos la ampliacién de
las posibilidades de hablar y de actuar de 1las personas. Al
hablar "técnicamente" o "pedagégicamente” incrementa el prestigio
v los dirigentes pueden obtener més recursos de 1la
municipalidad(caso vecinal) o legitimar nuevas posibilidades de
accién de organizaciones de base (caso dirigentes). Por otro
lado, en el caso "jardin" el lenguaje especializado, especlializa
también la tarea de educadora abriendo la posibilidad de trabajar
y de ser reconocida como tal.

En estos casos, hablar distinto produce distinciones Y
jerarquias. Por un lado los dirigentes incrementan su poder ante
la municipalidad u otra instancia como también ante sus dirigidos
y, por otro, las educadoras se asumen como tal y sSe distinguen
del resto de las naméas.

(ii)La comunicacisén cono Yotra normalidad.?

En los casos de ‘"parejas"™ y "talleres" el lenguaje y la
comunicacién que se produce se percibe como una particular
ruptura con el lenguaje y conversaciones cotidianas. Pero, y es
lo que hay que subrayar, esta ruptura tiene una £fuerza de
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"salvacién" para las personas; acceden a otro cédigo y otra
manera de ver la realidad mirando ahora 1o cotidianc de un modo
diferente. La experiencia define para los y las participantes un
"antes" y un "después”.

Por ejemplo, en el caso de talleres el "antes" se identifica
con el aislamiento, la neurosis y el silenclo.

"Yo poco hablaba..."; "desde que tuve mi hombre nunca supe lo
gque era trabajar"; "yo antes era puro gritos...esto parecia casa
de locos"; '"yo pasaba encerrada"; "era duefia de casa y no salia

de mi casa";"ya cuando ingresé al taller las chiquillas se
admiraban porgue decia gque no era posible gue este tan
habladora...".

En el caso de parejas la ruptura con lo cotidiano se expresa
en un particular oposicién -y también relacién- entre lo profano
v lo sagrado. Se trata de una experiencia convocada y realizada

por 1la iglesia 1local para hablar de la sexualidad y la
comunicacién de las pareja. A través de una serlie de simbolos se
"sacraliza" la conversacién obscureciendose asi todo lo que

podria aparecer como conflictive y profano (1l1).

En la conversacién lo cotidiano se "nombra" de otra manera y
se evitan los conflictos; las relaciones de poder; etc.

El resultado concreto es que los participantes reafirman su
integracién en la Iglesia, ahora, a través de la conversacidén de
dos dimensiones claves de sus vidas (sexualidad y comunicacién)
encontrando en 1la experiencia una manera diferente de vivirla.

{c) Los ejemplos que hemos analizado nos muestran la
particularidad gue asumen los procesos comunicativos al interior
de las experiencias educativas estudiadas.

Ya sean vistos como intercambios en un lenguaje especializado
o como creacién de una normalidad diferente, existe para los
particiantes una ampliacién de su recursos linguisticos ¥
simbdlicos.

Pero esta ampliacién, requiere de un contexto gue necesita un
enmarcamiento que permita fijar otras reglas de conversacién. Q,
en otras palabras, otras reglas de juego linguistico.

Este es el rol que asume el educador o agente externo. El o
ella es el sujeto que garantiza el paso de un contexto a otro, de
una modalidad de conversacién a otra.

11 Jara, C. La perspectiva de los partcipantes en el proyeco
"nos juntamos gy?". Saniago, CIDE, doc. de discusién Nro. 23,
1987.
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El Educador -parafraseando a Bernstein- posee los dos cdédiges
-universal y particular- y puede traducir de una realidad a otra.
Pero, por octra parte, el educador es el que enmarca la
comunicacién y el que sostiene, socialmente la posibilidad de
hablar diferente. La relacidén soclial gque se estructura entre
participantes y educadores otorga un poder linguistico a estos
diltimos al adquirir la capacidad de traducir vy mantener una forma
de hablar distinta.

Es posible pensar gue, cuande 1los participantes dicen gue

mejoran sus maneras de 'conversar' estédn adguiriendo nuevas
habilidades linguisticas para entrar an otxo estilo de
comunicacion; en una conversacidn cuyas modalidades Y

enmar~-amientos iniciales también se van modificando.

En este desarollo de 1a experiencia los y las participantes
incrementan su poder v control en la comunicacidn (hablan més;

plantean temas; se sienten mé&s seguras; opinan lo que plensan;
etc,),peroc los educadores o agentes externos siguen manteniendo

el poder final de enmarcar no ya las actividades, o 1los temas
sino que 1las reglas del Jjuego linguistico gue se establece y que
posiblemente resulta utépico desplazar (12).

12 Mas desarrollo del tema en Rejas, A. An&lislzs de la
perspectiva de los participantes del proyecto de apoyo a jardines
preascolares, Santiago, CIDE, doc. de discusién Nro. 21, 1987.
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V. CONCLUSIONES

1. Los participantes tienen una orientacién pragmética y concreta
frente a los proyectos de educacién popular y de accién social
que promueven las instituciones de apoyo. Estas experiencias les
permiten, por un lado acceder a recursos materiales y simbélices
vy, por otro, establecer relaciones soclales y lealtades gque
favorecen la integracién a una realidad o sociedad mayor.

El el actual contexto de exclusién y de segmentacién social
que afecta a los grupos populares de nuestro pais la existencia
de estos espacios ayudan a establecer puentes y
transferencias de recursos entre mundos distintos y, a través de
la interaccién pedagégica, 1los grupos populares pueden sentirse
reconocidos e importantes para instituciones y agentes externos
gue representan para el participante "la sociedad"”.

2. Pero estas experiencias se insertan en realidades especificas
v heterogéneas activando relaciones sociales que refuerzan las
distinciones y jerarquias existentes en el medio popular, Las
instituciones y educadores suelen clasiflicar a los participantes
en categorias tales como "organizados" y "no organizados";
"j4venes" y "adultos" y "mujeres"; "cercano a la parroguia" o
"lejanc a la parroquia, "dirigentes o no dirigentes" etc.
atribuyendo conductas y formas de pensar especificas a cada una
de ellas. La convecatoria a los participantes coincide , muchas
veces, con 1los  grupos gque, comparativamente tienen mayor
ingresos, trabajo y escolaridad, variables claves de distincién
en la sociedad.

Para llegar a los participantes los proyectos suelen realizar
convocatorias a través de las instituciones y organizaciones
iocales activéndose asi redes sociales inmediatas a las mismas.
Esta situacién es la que explica la existencia de un grupo
cercano & las instituciones que participa en uno y otro proyecto
porque responde, simplemente, 2l llamado que le hace la
institucién o la organizacién a la cual se siente conectado.

3. El discurso pedagégico de la educacién popular suele enfatizar
1a horizontalidad de la relacién entre educador y educando y la
flaxibilidad de los limites que separan los conocimientos
especializados o técnicos de los que operan en la vida cotidiana
de los participantes.

Los casos estudiados nos muestran gue, en la practica, la
pedagogia de estas experiencias es diversa. Algunas asumen la
especialidad y autoridad del educador y otras, en canmbio,
enfatizarédn su rol como facilitador de un proceso Cuyos
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protagonistas son los participantes.

Cualquiera sea el caso, los participantes perciben
claramente el poder vy especialidad que asume el educador o agente
externo y, se perciben a si mismos cumpliendo las tareas due
demanda el provecto y gue corresponde realizar en el mazco de la
relacién gue define el educador.

Hemos constatado esta percepcién tanto en las entrevistas
como en las observaciones de las actividades de los proyectes.
cada uno realiza lo que le corresponde y, por lo general,la
requlaciones de esta interaccién no se explicitan.

81 consideramos la organizacién pedagdgica de la
experiencia, se constata nuevamente la misma apreciacidén. Hay
proyectos que enfatizan la entrega de conocimiento y habilidades
organizando explicitamente las secuencias de sy trabajo
pedagégico. Otros, en cambio, no explicitan las reglas de lo que
ocurrirad en el tiempo enfatizando el aporte y demandas de los
proplos participantes.

Nuevamente, los participantes, percibirén que en ambas
situaciones se ejerce la autoridad pedagégica del educador. Sin
embargo, en el primer caso, los participantes conocen las metas vy
lo gue deben aprender en el tiempo; el proceso educativo se
centra en los contenidos (polo instrumental). En el segundo caso
en cambio, los participantes no conocen los logros que deben
alcanzar v la interaccidén se centra en las vivenclas y relacién
interpersonal (polo regulativo). En el primer caso, la autoridad
del educador se juega en los contenidos y, en el segundo, en la
confianza y lealtad que produce entre los participantes.

4. Pero mas alla del contenido especifico gue se transmite o
intercambia en estas experiencias, 1los participantes otorgaran
una alta importancia al hecho de ‘"conversar" de un modo
diferente en los grupos y talleres organizados por los
educadores.

Los participantes valoran enormente estos espacios
comunicativos porque permiten acceder a un lenguaje especializado
que aumenta el capital simbdélico de 1los participantes o porgque
se crea otra manera de nombrar y de conversar situaciones
conflictivas en la vidad cotidiana.

En los estudios de casos se encuentran interesantes
descripciones sobre cémo funcionan estos espacios y las marcas
simbsélicas que se realizan para delimitarlo. Para 1los
participantes la posibilidad de estos contextos y la reqgulacién
de lo que ahi se conversa descansa en el agente externo. Esta es
la dimensién central del poder del educador.
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Los educadores manejan dos lenguajes y tienen la capacidad de
conectar y de traducir. Frente a los participantes distinguen lo
simple de lo complejo, lo concreto de lo abstracto; lo gque
conviene o no conviene decir, etc.

5, Pese a las distinciones establecidas es importante subrayar
gue en aguellas experiencias educativas gque estdn mas cercanas
de la dimensién regulativa (afecto; identidad; valores) existen
mecanismos que recomponen una igualdad entre educador y
participante.

En efecto, en algunos casos el trabajo educativo gue se
realiza transmite también wuna®concepcién de vida' o una moral
integradora. Los participantes al compartir esa gramitica
establecen una relacién "imaginaria™ de igualdad con los agentes
externos gue se refuerza con el afecto y discursc que éste
transmite. Por ejemplo, en el caso Parejas subyace como
gramatica la moral cristiana y el trabajo pastoral de parejas.
Esta moral permanece implicita y no necesita ser transmitida en
forma completa. Sélo algunos simbolos; gestos y ritos
actualizaran la totalidad subyacente. Compartir esta moral,
actualizada a través de oraciones; temas; lecturas; etc. une
vitalmente a educando y educador.

Una totalidad parecida subyace en el caso Dirigentes, <¢liaro
gue aqui la concepcién de vida y de moral gue opera como
gramiatica es de otro signo, es de naturalaleza politica. Entre
participantes y agentes externos existe una identidad de
*militante" gque es implicita, reconociéndose a través de palabras
opiniones; gestos,etc. Esta identidad también crea una idea de
igualdad reforzada por el discurso metodolégico de la Educacidn
Popular.

En el caso talleres, al no existir esta gramatica compartida,
los propios participantes la crean recurriendo a sus propios
mecanismos culturales., Constatamos, en este caso, el
funcionamiento del "compadrazgo! comc una manera de unir a
participantes y agentes externos més alld de la especificidad y
temporalidad del trabajo del proyecto.

Creemos que a través de estos mecanismos, se esté& sellando un
particular contrato entre participantes y agentes externos gque
trasciende la experiencia educativa y gue valora la igualdad. Los
participantes saben que hay diferencias no sélo de roles, sino
gue también de clases pero, hacerlas evidentes o preguntar por
ellas alteraria la relacidén estableclida y el espacio construido
y valcorado se destruiria.

6. BEn los otros dos casos, que hemos ldentificado como més
instructivos, también el poder moral de los agentes externos
resulta clave para los participantes.
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En estos casos las experiencias facilitan el acceso a
recursos materiales {por ejemplo:bienes y trabajo) y simbélicoes
{lenguaje técnico y capacitacién como educadoras}. El acceso
aestos recursos crea profundas diferencias al interior del grupo
de beneficiarios del proyecto. Aalgunas tendrén trabajo y otros
no; y las que tienen trabajo reforzardn su autoridad con la
capacitacién ofrecida por los agentes externos.

21 existir relaciones de tipo contractual y centrarse, dran
parte, en el acceso y distribucién de recursos, la experiencia
alimenta una fuente permanente de conflictos internos. :;Cémo
regular estos conflictos si todos estén involucrados en ellos?
Para 1los participantes de estas experiencias tal regulacién sélo
la puede hacer el agente externo. Por ello, tanto en Vecinal como
en Jardin, los educadores y agentes externos tienen un poder que
les permite suavizar los conflictos o con su sola presencia
garantizar el respeto y mantencién de las reglas definidas.

7. Para terminar, creemos gue estas constataciones abren nuevos
desafios para guienes estamos involucrados en los procesos
educativos que se llevan a cabo entre los sectores populares. Los
participantes perciben en los educadores un trabajo especifico y
necesaric y, ademis, desean que este se mantenga en el tiempo més
alld de la duracién de un "proyecto®.

Por otra parte, es evidente la importancia gque asume para los
participantes el rol del agente externo. Si ampliamos nuestra
mirada hacia los aspectos culturales involucrados en la
relacién educativa que se establece, apreciamos que se estan
planteands temas importantes para el desarrocllo de las
identidades de 1los grupos populares y su integracién en la
sociedad. Creemos que los promotores de estas experiencias
deben poner atencién en los procesos mencionados.
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ANEXO NUMERO 1. Los casos estudiados y descripcién general de los
participantes.

Las experiencias analizadas constituyen proyvectos de
intervencién educativa y/o técnica gue promueven instituciones de
apoyo principalmente en las poblaciones de Santiago.

Los casos seleccionados focalizan su  intervencién en los
ambiteos de la organizacién; trabajo y sociabllidad.

Cada uno de estos proyectos tienen una particular propuesta de
trabajo que, de implementarse, aspira a solucionar uno o mas de
los problemas identificados previamente por cada equipo de
educadores o de promotores de la experiencia. Asi, por ejemplo,
para enfrentar problemas de subsistencia de las mnujeres se
propone la organizacién de talleres productivos; para mejorar la
calidad de vida y de habitat se realiza una propuesta de
asistencia técnica y de desarrollo de la organizacién entre
otros.

Los proyectos estudiados son los sigulientes:

(i) Vecinal {&Eguipe de gestidén local). Propuesta de asistencla
técnica hacia 12 organizacién vecinal. Al forrtalecer social y
técnicamente la crganizacién se pretende obtener recursos

municipales y aprovechar mejor los existentes en 1la comunidad
para solucionar problemas de habitat y calidad de vida.

Hemos considerade como participantes a los dirigentes y
miembros de la organizacién. Se entrevistaron en profiundidad a
nueve personas; la mayoria hombres; con un promedio de 40 afics y
con ed. basica incompleta. Por més de un periodo algunos de ellos
han sido dirigentes de la Junta de Vecinos de la poblacién.

{(2) Dirigentes Se dirige a jévenes dirigentes o miembros de
organizaciones poblacionales que tengan interés en mejorar sus
métodos de trabajo al interior de la organizacién. 8Se ha
considerado como participantes a 6 jévenes de uno de los grupos
de trabajo organizados por este proyecto. Su promedio de edad es
de 25 afios; la casi totalidad de ellos terminé sus estudios
medios y uno tiene universitaria incompleta; dos son estudiantes
y el resto trabaja o depende de sus padres los gue, en su
mayoria, son obrercs o empleados con trabajo. Representan asi un
sector juvenil peblacional con alta escolaridad.

(3) Jardin. Se trata de un jardin infantil que estd a cargo de
una organizacién de mujeres de una poblacién de Santiago. Ocho
mujeres han sido capacitadas como educadoras y COmC pago por su
trabajo reciben un suelde del Programa municipal de empleo minimo
para Jjefes de hogares.
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Hemos considerado como participantes a las '"mamas educadoras"
va que ellas constituyen el objeto de la capacitacién y asesoria
que realiza la institucién de apoyo. El promedio de edad de estas
mujeres es de 30 afios; casi todas tienen sus maridos con trabajo
v sus estudios son de nivel medio incompleto.

(4) Parejas. Es una experiencia educativa que se <realiza en el
4mbito de las parroguias de varias poblaciones de Santiago.
Propone un espacio educativeo para trabajar temas de sexualidad vy
de comunicacién de parejas a nivel popular.

Hemos considerado participantes a 4 parejas de uno de los
diversos talleres gque ha organizado el proyecto. Todos los
hombres tienen trabajo; las mujeres, en su mayoria se declaran
duefias de casa; el promedio de edad de los hombres es de 40 afios
y algunos afios menos en las mujeres; y la mayoria tiene estudios
medios incompletos. Todos los participantes, a la wvez, tienen
relaciones estrechas con la parroguia del sector.

{(5) Talleres. Es una experiencia gque apoya la organizacién y
capacitacién de las mujeres de un taller productivo de una
poblacién de Puente Alto. Es un taller representative de lo gue
se ha llamdo Organizacién Econémica Popular y sus participantes
producen sdbanos y bolsos que comercializan, principalmente, en
varias Instituciones No Gubernamentales de apoyo.

Hemos entrevistado a sus 7 integrantes gque son mujeres Ccuyos
maridos o convivientes estén cesantes; forman parte de la olla
coman del sector; en promedio tienen 30 afios y la mayoria tiene
escolaridad bésica incompleta.

Las dos primeras experiencias (Vecinal y Dirigentes) trabajan
principalmente en lo gue hemos llamado ambito de la organizacion.
Las dos siguientes; las hemos clasificado como experiencias del
de sociabilidad y la Gltima se ubica en el ambito tzrabajo.

La breve descripcién que hemos hecho nos da cuenta de la
heterogenidad tanto de las experiencias educativas como de los
participantes. Como se aprecia los estilos de trabajo ¥y
propésitos planteados por los proyectos institucionales son
distintos v las caracteristicas de 1los participantes nos dan
cuenta de la heterogenidad propiza de cualguier sector
poblacional.
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CUADRO No

:HAY PERSONAS
{M&tmeros absolutos)

1

QUE HABLAN MAS EN

LAS REUNIONES?

SI ‘ NO NO RESP. | TOTAL
HOMBRES 15 ; 1 - 16
MUJERES 17 L3 2 22
_ TOTAL 32 E 4 2 38




