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Introducción 

Los altos índices de rezago y deserción escolar generan amplios 

contingentes de población artalfnb~ta y "subescolarizada. 

Esta población e;<clu:i.da tempranamente del sistema educativo fo,!. 

mal se encuentra tambiln marginada de otros bienes y servicios, 

pues la pobreza engloba .unn situación integral de situaciones in 

terrelacion ad as. Tal. correlación de problemas no es casual sino 

c•usaL pues existe consenso entre los estudios de la educación 

en que ésta es una variable dependiente del sistema socjoeconó -

mico. As{, si bien es c~erto que en v~1L~ ·~~ ;c~r~ pq pobre por-

ser analfabeto, es más cierto todavía que es analfabeto porque -

es pobre. Así como el analfabetismo es producto de 1.a pobreza, 

ésta es resultado de situacio~es de desigualdad social y no nec~ 

sariamente de la riqueza o pobreza global de una nación, de tal 

manera que fenómenos como éste no son ~atrimonio cxcl~sivo del 

Tercer Hundo e incluyen tambiln al capitalismo avanzado. Esto 

ezplica por qué actualmente en EEUU hay 27 millones de analfabe

tas y en Cuba prfict:i.camentc se ha ganado la batalla .del sexto 

.grado. y traslada el. contexto de la discución de la dicotomía 

s~ciedadcs r~cas-sociedadcs pobres a 1a- snt~nom~a soc~ctlodes. ~gu~:· 

.litarias-socicdades no igualitarias, entendiendo a 1a igualdad~ 

e.n la óptica del tipo d" distribuci6n de la riqueza soc:l.al exis

tente. 

Pura ofrecer una solución rcmedial a tantos millones de cxpuls~ 

d.o.i ele ln escuela*, los sistemas educa ti.vos hnn generado la qfe.E. 

ta de una segunda oportunidad da acceso al serv:l.cio: 1a educa 

ci6n básica para adultos. 

En otras palabras, si un nifto (generalmente proveniente de una 

familia de escasos recursos, habitante de una zona rural o urb~ 

no marginal) no ha iniciado o concluido sus estudios de prima -

ria o secundaria, al cumplir. 15 años de edad tiene en M~xico la 

posibilidad de realizarlos a través de dos instituciones: la SEi 

. . . . ------··---------------------
*·En México se calcula" la existencia· de 26 mil·lone.s de. personas' inayor"es. de 

15 años cuya escolaridad es inferior " secundaria completa. 



·' 

o el ·.IJNEA. La primera opera a través de los Centras de Educa

~i6n Bfisica para Adultos (CEBA). cuyo modelo se asemeja al de 

las primarias nocturnas que ocupan los mismos sa1ones y 1os 

mismos docentes que la escuela regular. El INEA, en cambio, 

convoca a la sociedad civil para la tarea educadora y permite 

al adulto desarrollar su proceso de aprendizaje como estudian-: 

te libre o bien inscribiéndose en un:círculo de estudio. 

A pesar de la versatilidad de lns modn1.ida<leR exist~nteR, los 

mente bajos con relación fa la demanda potencial. 

Algunos estudios (por ejemplo CEE, 1985) sugieren qu.e la aún e.!!. 

casa parti~ipación de los adultos en los programas de educación 

bfisica se relaciona con la irrelevancia de los contenidos cu

rr~cu1ares de la ~ismat que se encuentran desv~ncu1ados de 1a$ 

necesidades e intereses de los usuarios. A ello se agreka una 

estrategia didfictica que pocas veces reconoce ias particulares 

características de! educando adulto. 

E~ia uv~cciacl~u no ~rovi~ne solama11ta de srupo~ externo~ 31 -

aparato educativo, pues también "a nivel oficiul hay el implí-: 

c~to. reconocimiento de que con las entrateg~as actuales no es 

posible lograr los grandes objetivos de desarrollo educativo de 

la población adulta de los países de la regi6n" (Picón, 1986). 

En ~éxico las propias autoridades en materia de educación de -

adultos señalan la existencia de problemas de calidad y de co

bertura (INEA, 1986: 9). 

Como una alternativa a los planes y prácticas pedagógicas actu~ 

les, se observa el surgimiento de nuevos 

dol6gicos y de proyectos "innovadores". 

enfoques teórico-met~ 

Sin embargo, en 

bito educativo se percibe una cierta confus~6n en torno a 

el á!!!_ 

los 

atributos que d~fcrzncian n una experiencia innovadora de otra 

-~uc no lo es, situac~6n Q\lC genera un excesivo abuso de lapa

labra 11 j_nnovación". 

En efecto; hace algunos afias hablar de experiencias innovadoras 

2 



en educaci6n básica para adultos (EBA) hubiera parecido, cuando 

menos, rcdu11dantd! 

·En esa época, la misma oferta de un servicio educativo para 

atender a todos aqu&llos que no concluyeron el nivel blsico con~ 

tituía pC/L ¿,e_ un hecho novedoso. La innovaci6n consistía funda-

menta1mentc en brindar una educación sup1ct.or ... ia (dando una scgu.!!_ 

da oportunidad al rechazado por el si~tema) pero tambiln en ope

rar. con horarios diferentes, con modalidades no presenciales y -

en algunos casos hasta con textos diferentes a los utilizados en 

la educaci6ti blsica g~neral. 

A veces la novedad alcanzó al empleo limitado y tergiversado de 

los círculos de estudio freirianos y de modalidades no presenci~ 

·1cs que procuraban estimular el autod~dactismo. ¿cómo se conce-

bía en ese momento el impacto de tales innovaciones? 

Desde el punto de v~sta social se garant~zaba un mecanismo gene

ralizado de justicia redistributiva. En lo económico se asegur~ 

ba, desde la teoría del capital humano, la formación de indivi-

d~o~ pot~n~iRl.mente product~vo~. E~ lo polítlco ~~ estaba pro-

piciando la conciencia crític·a, ltt participación cívica, la bú!:. 

queda de soluciones colectivas a los problemas, el mejoramiento 

del nivel de vida y la transici6n a una sociedad mis justa. En 

lo didlctico, se diferenciaba ~l nifio del adulto, con la intui

~i6n de que lste aprende de un modo diferente a aqull (aunque 

sin comprender cabalmente el significado de esta afirmación). 

¿QuE ''nueva'' ~nnovaci6n podría surg~r después de semejantes ad~ 

lantos? Ningún avance pnrec(n posLblc·:· 

S~n embargo, el transcurso del tiempo fue demostrando que esta 

supuesta educaci6n no formal no ha sido m5s que una variante de 

los sistemas escolarizados tradicionales, y -lo que es mis im -

portante~que cstoc ambiciosos objDtivos planteados originalmen~ 

'te no sólo se cumplen deficientementc, sino que también se con

tradicen cotidianamente en la prlct~ca pedagógica. 

En la actualidad, y desde ~1 punto de vista de su contribuci6n 
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a la reformulaci6n de la Educaci6n B5sica para Adultos es posi

ble distinguir dos tipos de experiencias innovadoras. 

Eri primer lugar están las que cumplen satisfactoriamente con 

los req~isitos acadlmicos establecidos en el curriculurn pero 

rebasan ese límite vinculando los contenidos a la discusión y 

resolución de problemáticas m5s amplias. El otro tipo de expe-

riencias c~nstituyen un aporte más ·mediato e indirecto, y está 

conformado por todos los proyectos de educación de adultos que 

se proponen 18 een<>racién de la conciencia crftica y la organ.f 

Este seRuudo grupo responde por lo gene·-

ral a los lineamientos de Educación Popular (EP}, y se caract~ 

riza por evitar todo contacto con la educación formal y por 

cuestionar a los sistemas de acreditación y certificación. 

Ambos tipos de experiencias tienen un enorme potencial para cOE. 

tribuir a la redefinici6n de la EBA actual, al principio medía_!!. 

te reformas y modificaciones que no alterarían ~ustancial~ente 

la base de la misma, pero apuntando a largo plazo a una EBA rE_ 

dicalmente díf erente, donde lo "b5sico" no se defina ya en fu~ 

ción de años de escolaridad ni del acceso a niveles superiores, 

los programas no sean una copia fiel o una adapt~cióri 

de los dirigidos a los niños. 

Sin embargo, creemos pertinente matizar las bondades de estas 

~xperiencias con dos señalamientos: por un lado, la innovación 

no_garantiza per se el mejoramiento de una determinada r~alidad 

educativa; por otro, estos proyectos no están exentos de prohl~ 

mas internos que limitan su eficacia y que muchas veces también 

conducen a profundas lagunas entre su discurso y su práctica coE. 

creta. En este. sentido se observa que en a1gunos casos la com.!:!,. 

nidad se utiliza como un espacio propio que asume la forma de 

laboratorid o de propiedad privada, que la competencia entre 

las distintas personas y grupos adquiere dimensiones insospech~ 

das en quienes proclaman la solidaridad y la coopcracL6n, Y que 

al interior de los proyectos hay desigualdades y jerarquías que 

contradicen la concepci6n de los mismos. En este punto consid~ 

ramos importante señalar que las innovaciones no son un terreno 
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exclusivo de las Organizaciones No Gubernamentales, pues la se

cuencia tradición-innovación está subsumida en la lógica del Es 

tado, y se operacional:tza en los cíclicos relevos en la adminiE 

tración que. se traducen en cambios de planes nacionales, regio

nales y sectorin1es. con la consiguiente creación de renovadas 

expectativas. 

Pe~e a ello. pensamos que .las experiencias innovadoras tienen -

un importante papel que jugar en el contexto de crisis y pobre

za que se avecina, y que es ·pos~b1c recuperar y sistematizar 1os 

aportes de estas corri(;!1d ... 1.:.~ ~--- ,_ pu._._.. _ ..... conf!~~~~~i~n de s~stemas --

m&s amplios y flexibles de educación entre adultos. 

Este fue p~ecisamente el espíritu que animó la realización del 

presente documento, que comprende cinco grandes capítulos. 

El. primero ofrece una visión general de la educación de adultos, 

incluyendo un mnrco situacional y una perspectiva histórica que 

~inaliza describiendo las principales corrientes que concursan -

actunlmente en este escenario. 

En c.1 segundo capítulo se encucncra uuu .introducción n. la rrohl·~ 

matica de la educación básica .para adultos. en términos de un en 

cuadre situacional. s~ enuncian tambi~n aquí las discrepancias 

existentes entre los planteamientos estratlgicos y los objeti~o~ 

explícitos, por un lado, y la realidad operativa del sistema, por 

otro. 

A cont~ri~ac~6n se efeccGa, a manera de h~p6tes~s de trabajo, un 

pormenorizado análj.sis de las características que limitan el ef_! 

caz funciondmiento del sis~ema. 

El capítulo J:V presenta los lineamientos para una futura reform~ 

lación de la educación básica par.a adultos, retomando los apor

tes proveniente~ del propio sistema actualmente en operación Y 

siste~atizan<lo las líneas estratEgicas derivadas de las experie~ 

cías innovador.as en educación de adultos. Esta praüpectiva se 

complementa con un llamado de atención sobre los posibles obst§-



culos a l.os que c'.eberá ·. enfr<>ntarse la operación masiva de un mE_ 

delo alternativo. 

F~na1mcntc~ como conclusi6n. se formu1an aigunns propuestas d~ 

redefini~ión p3ra el mediano y largo plazo, pensando en la nea~ 

sidad de gcne~ar fórmulas de transición (estrategias intermc -

d~as) que permitan vincular a corto plazo el sistema existente 

~~ eón un modelo dife~ente de entender y hacer educación de adtiltcs. 

En tfirm~nos g~nerales, 1a per~pectiva desde la cual ahorrlRmn~· 

la ~ducación de adultos se desprendo de las paiabras de Nycrere 

citadas al comienzo de este trabajo. 

Así, una educación bási.ca para adultos que verdaderamente con -

tribuya aJ. desarrollo persona..! y soc;t.al tiene e1ue ayudar al. ho.!!!_ 

~ro a decidir individual y grupalmen~e. y n capacitarlo para 

que pueda tra~6cir sus decisiones en actos. Considerando que 

estos actos abarcan nl sujeto en todas sus dimensiones, ln ·adu-~ 

'~cación debe tener un enfoque integral que supere las vis-iones -

parcializadas de la realidad y la concepción atomizada del pro~ 

·c{.ú;.o ~Ut:: ctUquisicíón del conocimiento. Esta es 1a idea centl:-af. 

q~e, cori ln intcnci5n de aportar una c~ntribuc~5r1 al ~ej.orami~~ 

't.o perma.nentc del sis tema de educación biísi.ca para adultos• prE_. 

curaremos desarr611nr en 1as siguientes paiinns. 
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• 1. Educaci.ón de Adultos. Marco conceptual e histórico 

l. Marco conceptual.. Una aproximación al concepto "educación de adultos 11
• 

El término "educación de adultos" (EDA) puede abordarse desde diferentes -

perspe.ctivas·.. En términos de un marco situacional. de carácter generai pu~ 

den tomarse en cuenta cuatro refcrcnt.:cE>: e1 sujeto al cual. Re dirige; su -

insc.ripció11 en la realidad so.::ial; las modalidades de oper"ción; la agencia 

que diseña y opera los programas. 

¡¡l. El. Sujeto. 

En principio, 1.a pal.abra "adulto" cnr,loba a todos los individuos que superan 

. una determinada edad. Si.n embcrgo, en el cont<>i<to de la EOA el. término "ad u.!_ 

to" adquiere unn connotoción diferente. según se trate de países ccntra1cs o 

periféricos. En los países desarrollados l.a Educcción de Adultos sueJ.e con

sistir en programas .abiertos y a distnncin. y en oíertns educacionales cxpan 

didaa y diversiO.cadas dirigidas al público comddcrado cronológicamente 

'..adul.t.:o, que en general posee l.a educación básica y se interesa por la actua-

1.izcc:ión profesionai:. En 1.o,; ¡>a:::'.,;c:; ::ubd<>""rrollados, en cambio, 1.a aten 

c.ión 'se concentra en los sectores subcsco1.nrizo.tlos que en su _gran moyorí;t· se 

encuentran en situación de pobreza (ya que la carencia de educación generul.

mentc se correlaciona con otras carencias): 

"Su modo de operar -atención preferencial a los grupos histó
ricamente marginal izados de los beneficios soc'iales, económ..:!:_ 
cos y cul.turales de su sociedad- refleja el recorte que rea
l.iza sobre la realidad social y, al. hacerl.o así,· selecciona 
su objeto, delimita su campo de acción y concede prioridad a 
determinadas formas de intervención educativa" (l,ewin, 1985: 
67). 

Esta atención preferencial. a los grupos oprimidos de l.a socied8d, se remonta 

a la época de la conquista. Después de la lucha armada, "l.n avanRcli.z'1Cié¡n 

de los indí.genas, complementada por lél transmisión de técnicas de construc

ción y agrícolns, cumplió una función n1ediat:izadorn y acultut:iznnte c\c,•pri 

mordial. importancia para el sometimiento del pueblo conquistado" (De Anda, -

1.983:235). 



El sujeto de atención puede ser -dependiendo de la concepci6n de la agencia 

educadora- el individuo aislado, el individuo en situación de grupo, las º.E. 

ganizaciones comunitarias o la clase social. En términos generales, a lo 

largo de la breve historia de la EDA se observa, al igual que en otras di~ 

cipli.nas y prácticas cercanas (trabajo social • extensionismo, sociología, 

psicología, etc) un tránsito del prim"r sujeto hacia los otros tres, des 

plazándose el centro del interés tanto en lo.que respecta al campo de la 

invet:>llBaclón como el <le la int.c.rvención. 

A pesar de presentar diferencias irnpcitantcs a su interior (edad, sexo, re

gión, ocupación, ingreso, escolaridad, expectativas, etc.), e1 conjunto de 

la demanda de EDA tiene como característica fundamental su debilidnd polít_! 

ca. Según Latapí (1986:27) esta desigualdad se deriva de una serie de ele

mento:::. Algunos de los elementos mencionndos por. Lnt:apí es c:¡ue son clases 

subordinadas (por su posición estructural y formas de inserción laboral), -

que son clases desorganizadaLl (con poca o nula capacidad para formular y -

plantear demandas ante las instancias de poder), que a pesar."de constituir 

mayoría numérica son poco relevantes electoralmente (porque no votan o po.E_ 

que su voto es ffi("iltn('"ntP mnnipnlruto):o <JU~ E:!stán desempleados o trabajan en 

el sector informal de la economía (y si se han integrado al sector formal, 

ocupan los estratos salari.ales inferiores), y que son grupos ·cuyas condici~ 

~es de v~da y de trabajo se ve11 continuamente afectados por 1os procesos de 

transformación social (y por _los tecnoló¡dcos. agregaríamos mosotros). 

Desde el punto de vista cuantitativo, el sujeto potencial de la educación 

de adultos tiene características masivas. Considerando como tal n la pob_!a 

ción subescolarizacla, en 1980 el 72.24% de los mexicanos mayores de 15 años 

(26 millones de personas) era demandante de los programas de educación de 

adultos (SEF, 1980). En América Latina, ·sólo en lo que respecta al analfab~ 

tismo, existen l15 millones de adultos que ho han accedido al. dominio de la -

lectoescritura. 

En lo•que respecta a la edad, en cada país el respectivo subsistema de educ.!!_ 

ción de •adultos señala cuál es l~ edad mínima para ser dest.inatnrio de sus 

programas. En el caso de Néxico se considera adulto para estos fines a toda 

persona mayor. de 15 años. Sin embargo, desde el punto de vista psicológico 

y socioeconómico lii fi:ontera entre niñez y adultez aún no está claramente de 
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cionalidad (sentido unificador) y de comunidad (se·ntido singuliza
dor), pretendiendo" en forma velada o abjerta, cr~ar/imponar un 
"siutema de ideas 11 -una visión del mundo- que in.forme y oriente l.a 

-. ··•:acción social de la población atendida; 

d) tomo un proyecto político: surge de la política del Estado que la 
considera corno un prerrequisito de eficiencia en cuanto a la utili 
zación de'los canales preferenciales de acceso y de participación
de sus ciudadanos en la· esfera jurídjca de los derechos civiles, 
políticos y sociales, participación que puede ser plena o limita~ 
da según sea la fuerza hegemónica rle RU sociedad civil que condi -

-.ciona el modelo político vi¡:;ente, de corte democrático o autorirA-· 
rio; 

e) Como una inversión económica: surge de la aceptación pe.lítica de -
la teoría económica del capital humano que sostiene que la instruc 
ción -entendida co1no la instrumentación técnica de la fúerza de -
trabajo de un país- es responsable ele 12 elevación de las tasas 
medias ele productividad y de ganancia del sistema productivo na 
cional. A su vez, jos bcnefiéio3 que de ahí se derivan se revier
ten a la sociedad en la forma de diversificación de sus indicado -
res de consumo. Esto permite ofrecer las mayores ventajas a l.a 
población capacitada por los programas de Educación de Adultos en 

_ "cuanto a la mayoría de su posición en la estructura de distribu 
ción del ingreso nacional:t promoviendo simu1táncmnentc su movi1i -
daa ocupacional, y 

,f) Come una <:;,Lrutegia social: surge de la premisa ideológica de que 
se ·puede construir/moldear un nuevo tipo social. un "cíudad.ano ca
pacitado" que, como consecuencia del. conocimiento intcl.ectualmente 
internalizado, pasa a tener las condiciones necesarias y suficien
tes para insertarse "funcional y adecuadamente" a1 model.o político 
de desarrol.lo económico que la sociedad establece como su paráme -
tro. 

Diversos autores vinculados a escuelas marxistas consideran las últimas dos 

referencias como elementos decisivos para garantizar la reproducción so 

_:cial en el. terreno económico y en el. i.deol.ógico, generando la mano de 

. obra c~lificada para los diferentes nivel.es del. mercado de trabajo Y ase-

· gurando el consenso hacia el statu quo. Sin embargo, aún dentro de estas 

escuelas hay diferencias conceptual.es entre aquéllas que enfatizan el re

produccionismo y las que l.e adjudican a la educación diversos grados de 

autonomía relativa. 

'~ ·•· : -; 

::_,;' .. 
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Así, dependiendo de la concepción filosófica y del proyecto político 

subyacente, los programas de EDA se diferencian en función del ob ~ 

jetivo que desean lograr en forma prioritaria: la promoción y el pe.!: 

feecionamiento del hombre (atención al sujeto individual), la salid~ 

ridad comun~taria (estímulo a la participación de los individuos, en 

los grupos), o bien la atención a los intereses específicos d~ ~~s 

clases subalternas (formación de la conciencia crítica y organiza.•

ción política del actor social). 

En tErm~nos mai generales, se habla -con mfis ~ns~stenc~& que.en otros 

sub.sist_emas educativos, quizás debido a un mayor peso .relativó de ".~:······ 

periencias cont~starias- de una educación de adultos para la conser

vaci6n del orden social vigente, y de otra que tiende a su transfor

mación, tanto en lo que respecta a la reproducción de la fuerza de 

trabajo como a los mecanismos de legitimación ideológica. 

En este sentido, la EDA se concibe desde dos posiciones aparentemente 

.irr~conciliables: por un lado, el planificador gubernamental; por ?tro, 

el crítico de la política educativa oficial. El planificador procura 

una me.~or relación de la EDA con el mercado de trabajo, y desde una. 

p~rspectiva optimista, económica y aficiente justifica su esfuerzo en 

··_¡)romo.ver la EDA como una contribución a la elevación d·e la calidad de. 

vi·da dé los usuarios. El crítico, en cambio, observa con escepticis-

mo~~ómo la forma y el contenido del currículo reproducen la cultura 

~óminante a expensas de las necesidades y demandas de los propios 

adultos (Torres, Carlos, 1985). 

Esto ·se re1ac~ona, como decíamos antes, con visiones opuestas del 

~undo, de la sociedad y de la educación. 

Cabe aC:1arar, sin embargo, que en 1os últimos años añ3unos sec~es 

pertenecientes a 1as corrientes denominadas "críticas" están comenzaE_ 

do a actuar contrahegemónicamente en el sistema educativo, incidiendo 

con mayor fuerza en el subsistema de educación de adultos, qui~ás por 

ser el menos formalizado y, por tanto, el que mis espacies abre para 
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Vari.os han sido los intentos por delimitar el campo. de la Edi!_ 

cación de Adultos a través de los años. Entre ellos cabe 

mencionar las Conferencias de Elsinor, de M~ntreal y de To

kio, pero quizás uno de los avances más importantes fue la 

Declaración de Nairobi. Adn cuando desde la reunión de El-. 

sinor apareció la dificultad para caracterizar la educación 

de adultos, en Nai.robi surge una ~efinición que es fre~ueri~ 

temente citada en los documentos capccializados sobre el te

ma (UNESCO, 1976).: 

"La expresión 'educación de adultos' designa la 
totalidad de los procesos organizados de educa 
Ción; sea cua1 sen el cOntenidc, ·el nivel o el 
e1 método, sean formales o no formales, ya sea 
que prolonguen o r~mplacen la educación ini -
cial disp~nsada en las escuelas y universida -
des y en forma de aprendizaje profesional gra
cias a las cuales las personas consideradas co 
mo adultos por la sociedad a la que pertenecen 
desarrollan sus apt:it:udes o su comportamiento 
en la doble perspectiva de un enriquecimiento 
integral del hombre y una participación en un 
desarrollo socioeconómico v cultnr<>l equilibra 
do e independiente".· . -

Aún cuando su amplitud posibilita hacer extensivo el campo 

de la EDA a múltiples formas educativas, no incluye a la 

educación informal ent:re l'as modalidndes de educación de 

adultos, lo cual abre un vacío significativo en la defini 

ci~n (Salgado, 198.). 

Este olvido quizás tenga su origen ~n que la educación for

mal .(escolar) y la no formal (semi o extraescolar) eonstit.!:!_ 

yen procesos organizados con una intencionalidad educativa 

explícita, y por tanto son posibles de programar, evaluar 

·y analizar. En cambio, la educación informal, que podría

mos considerar como el conjunto de los aprendizajes no in

tencionados que se verifican en la cotidianeidad sin nece

sidad de espacios o tiempos determinados, es más difícil de 

aprehender y analizar (aunque quizás constituya la fuente -

más rica de aprendizaje). 

. ~ - . 
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~sí, aún cuando todavía no e~iste un consenso generalizado por r~

~ener a la educación informal como una de las modalidades de la edu 

cación de adultos, parece quédar claro que la EDA tiene una amplia 

éapacidad para integrar todas las prácticas educativas de la educa

ció~ formal y no formal. 

SegOn S~lgado (1984:90), puede considerarse comb educación de adu~~ 

·~osJ'''cualqu~er acc~6n educacional. enmarcada como proceso organiza

db de educación, destinada a los adultos". 

La modalidad más cohocida'df!' educación de adultos es la educación b~ 

sica, que incluye a la alfabetización, la primaria 7 la secundaria. 

y se destina a todos los mayores de 15 afios que nG hari·iniciado o -

concluido estos niveles. Tanto es así que para la opinión públi~a 

(y aún para muchas personas ligadas al magisterio). educación. de adu_!: 

~os es prácticamente sinónimo de educación básica. 

Entre ambos extremos (cualquier acción educacionai organizada y edu

cación b&sica, Latapí (1986) incluyó dentro de la EDA, 

do a la educación básica, a los programas de promoción orientados 

~as_ clases mis necesitadas an los que los aspectos edu~ativos teri 

gan especial relevancia, independientemente de que vayan a~ocipafia 

dos de acciones destinadas a mejorar las .condiciones de vida. en .el 

~rden productivo, sodial, cultural o político. En ese~ 

del campo, Latapí excluye al extensionismo agrícola, la capacitación 

laboral y la formación profesional. Al parecer, el criterio utili~ 

zado por el autor es que estos Oltimos programas dependen con fre

cuencia de ministerios distintos del de educación. Este razonamie~ 

to es válido desde el punto de vista institucional pero discutible 

desde la perspectiva educativa. AOn así, es posible que ministe -

rios distintos al de educación (y tambi~n agencias no gubernament~ 

les) brinden educación blsica, y que el ministerio de educaci6n d~ 

sefic y opere prpgraruas no formales ligados a la capacitación labo

rril y al extensionismo rural en los cuales se verifiquen reales 

procesos de ensefianza-aprendizaje. 
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Esto ratifica 1o señal.ado al. comienzo de este apartado, en el. se.!!. ... ,._,,._ 

tido de que 1.os 1ímites y 1.as modal.idades de 1.a EDi est•n difusos, 

y expl.ica quizás por qué la pregunta sobre l.a especif idad educati-

va aún no ha sido satisfactoriamente respondida. 

·1.4. La agencia que diseña y opera 1.os programas 

Desde e1 punto de vista de 1.a agencia educadora, convencional.roen-· 

te se distinguen dos grandes actores: e_l. sector públ.ico u Organi~ 

mos Gubernamentales (OG), y los Organismos No ·Gubernamental.es (bNG) .• 

En general. se señala que el sector público opera con una raciona-

1idad tecnocrática basada en la teoría del. Capital Humano, y que 

las ONG vinculan su accionar a proyectos sociales más amplios que 

intentan construir las bases para el cambio social. 

En.este contexto cabe mencionar tres paradigmas dominantes en ~a 

educación no formal en América Latina: l.a "Formación de ·Recursos 

Humanos", la 11 Educación Popular" y la "Lucha Guerri11era-11
• Esto 

implica el. tlcito reconocimiento de tres agencias diferentes con 

.formulaciones, prácticas y proyecciones históricas distintas 
(La Ilcllc, 1986) . 

. En e1 ámbito gubernamental. destacan los programas r~mediales (o 

~upletorios de1 déficit dei sistema formal.)¡ administrados por 

1.a Secretaría de Educación Pública y operados, en el. caso de.M-ª. 

xico, por dos instituciones: el. Instituto Nacional. para la Edu

cación de l.os Adultos (INEA) y los Centros de Educación Básica 

para Adultos (CEBA). Tambiln deben mencionarse los programas 

educativos que real.izan las diferentes depertdencias oficial.es, 

tanto en e1 lmbito rural. como en el. urbano marginal.: en &reas 

_tan disímiles como la educación para la salud, autocoristrucción, 

capacitación para y en el trabajo, manejo de crédito, etc. 

En cuanto a las organizaciones no gubernamental.es, se percibe 

un amplio abanico de instituciones (en muchos esos l.igados a· 

sectores progreátstas de la igl.esia que actúan a cravés de 1as 
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llamadas "comunidades de base"'), de partidos políticos. de -

sindicaios y de diversos conglowcrados sociales y comunitarios 

de dife~rinte tamafio y nivel de ~cción. 

Las relaciones entre las OG y las ONG varían, existiendo 

acerearaientos y alejamientos seg6n la coyuntura histórica. 

En Mixico, por ejemplo, hay &pocas en 1as que una parte del 

f~n~nc~amiento de Los proyectos de 1as ONG prov~ene de1 Rq~~ 

do. q~~c~ Jclcg& en estos grupos e1 d~sefio y la ~mplantaci5n 

de modelos innovadores experimentados de manera 'piloto'. En 

otros momentos se producen d~stanciamientos y las ONG recurren 

con mayor ímpetu a la asistencia financiera que brindan las -

fundac~ones y 1os organ~smos ~ntcrnacionalcs. 

Por otro la.do, ·eJ. Estado tiene la capacidad de convocar la Pª.!. 

ticipación de la sociedad civil sin necesidad de recurrir a las 

ONG. Como ejemplo se puede citar ~1 personal calificado de 

extracción universitaria que debe cumplir con el servicio so

·c~a1 y ~ los j6vcnas vuluntar~os de nivel mcd~o qu~·colabor~n 

·:·con· el !NEA. En si tuac:!.one,; exc.epcionales, como las grandes 

campañas de alfabetización, estos contingentes alcanzan propo.!. 

·cienes masivas. Los casos d<t Cuba y Nicaragua son ilustrati·

v.os para el subcontinente. 

En lo que respecta a la educación de adultos que tiene lugar 

en el marco de los movimientos guerrilleros, cabe decir que 

en el actu~l momento histórico de Am•rica Latina e~tos proce

·~os se·ver~fican en ·unos pocos países con característ~cas ex

cepcionales, pues la gran mayoría se encuentra empefindo en 

c~nsolidar o profundizar el sistema democrfitico. Es evidente 

que en este ti~o de educación, realizada bajo condi6iones de 

clandestinidad o semiclandestinidad, se enfatizan los elemen

tos ideológicos y la capacitación en el terreno militar. 
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.2. Marco Histórico. 

~.l. Antecedentes Mediatos. 

2.1.1. La ~ducación en las comunidades primitivas. 

~n 1a actualidad, los dis¿ursos mSs avanzados. en el terreno educaeivo 

uti1izan constantemente t&rminos como 1'dcsescolarizaci6n'1 (retomando, 

entre otras, las ideas de Illich y Reimer), "educición permanente" 

1en el sentido de que todo hombre puede aprender en cualquier lugar 

y a cualquier edad), 11 educaci5n vinculada a procesos comunitarios''-,, 

etc. Ta"mbien se estií reconociendo cada día más la importancin de los 

'aprendiza;es informales, y por ende la necesidad de relacionar estre

~hamentc a la cducaci6n con la vida cotid~ana. 

Sin embargo, y aunque parezca extraño, estas ilusiones de hoy eran 

~echos en las comunidades primitivas. Hace miles de afios, cuando ~Gn 

exist!a la in~tituci5n escolar, toda la educaci6n tendía a ser ~bier

ta, informal, ambiental o c~smica. En esa 6pocn la educaci6n re~nía 

ciertas características que algunas pedagogías modernas intentan recu 

pe~ar: 

a) Los caminos para el aprendizaje eran mGltiples. 

b). La educac~6n no csL~ba couriada a n~d~c en partic\1lar, s~no 

vigilancia difusa del ambiente. 

c) Derivado de lo anterior, el aprendizaje no estaba dirigido inten~ 

cionalmente. 

d) El aprendizaje era para -y por medio de- la vida. 

e) La práctica educativa consistía en la adquisici6n de habilidades 

para el trabajo y en la internalizaci6n de valores y conductas, 

f) El medio erp un contexto permanente de formaci6n. 

g) No había docentes ni alumnos. 

h) 

i) 

j) 

Se 

Se 

el 

Los 

del 

aprendía 

aprendía 

trabajo. 

fines de 

ambiente 

a partir de ln propio experiencia y de la de los demás. 

haciendo, lo que hacía inseparable el saber, la vida y 

(Ponce, 1977: 15; Mead, 1971: 182 y ss). 

la educación se derivaban de la estructura homogGnca 

social y se identificaban con los intereses del grupo. 
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En síntesis, ''1a educaci6n en la comunidad primitiva era una funciGn 

espont&nea d~ la sociedad e~ su conjunto, a igual título que el leri

guaje o ln moral" (Ponce, 1977: 167). 

En este punto debemos aceptar lo difícil que puede resultar a tantos 

contemporáneos que han pasado muchos años de su vida en una aula si

quiera concebir que p~ra q~e haya aprendizaje no es imprescindible -

una escuela, y ni siguiera la re1aci6n entre un educador y un 

do. 

La evidencia de esta di'ficultad es que, aún cu.ando existe consenso= -

en que a lo largo de la vida el individuo aprende mas fuera de la e~ 

cuela que dentro de ella, la sociedad sólo reconoce como v&lido al 

aprendizaje escolarizado. 

Volviendo a la comunidad primitiva, es preciso puntualizar que esta 

educación informal con ausencia total de programa5, docentes y escu~ 

las sólo pudo ser posible en un tipo de sociedad que, de acuerdo ~ -

-lo que indica el derrotero de la civilización humana, probablemenc~ 

no ~~~lva a prcsc11Lür~u ~n la 1,i~tori~: cct~ cducnc~6n tuvo· lueRr -,en 

.u~a iocicdad donde había un bajo control de la natural~za, do~de la 

totalidad de los bienes eran propie·dad colectiva, y donde aiíu no 

e~i~tían la· divisi6n de clases, la cspccializaci6n y las instituc~o

nes. La paulatina aparición de ~seos elementos y la creciente com-

.·pl'ejidad técnica y soci.a1 trajeron como consecuencia una cduCación-----~·, 

escolarizada destinada primordialmente a los hijos de las capas aco

modadas. 

2.1.2. La educaci6n en e1 m&xico prcl1isp5nico. 

En la &poca previa a la conquista, las sociedades indígenas estaban 

ya dividid as en el.ases sociales (Cosía V il0legas et. al, 19 81) . Como 

consecuencia de esta estratificación social, existía un adelantado -

sistema de educación formal que describe Fray Diego Duran (1537-1588) 

en su monumental obra sobre 1a 11istoria y tradicio11es de MGxico-Te-

nochtitlan (Duran, 1951): 
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"Ordenaron que hubiese en todos los ba.rrios .escuelas y ·:e 
recogimientos de mancebos donde se ejercitasen en re-
1igi6n y buena crianza, en penitencia y aspereza, y en 
buenas costumbres, y en ejercic~os de guerra y en tra 
bajos corporales en ayunos y en disciplinas, y en sa
crificarse, en velar de noche, y que hubiese maestros 
y h9mbres ancianos que los reprendiesen y corrigiesen 
y castigasen y mandasen y ocupasen en cosas de ordina 
rios ejercicios, y que no los dejasen estar ociosos,,
ni perder el tiempo, y que todos estos mozos guarda-
~en castidad, con grandísimo rigor, so pena de la vi
da". 

Con 1n creación de 1-as escuelas~ l.a educación prehispánica se in~ 

titucionnliza (en Europa e~to había sucedido alrededor de 600 A. 

C. en Atenas, cuando la escuela elemental sustituy6 a la trad{ei6n 

oral y a la simple imitaci6n de los adultos). 

En 1a educación prehispánica se observan, entre otras,, tres cara.e=_ 

terísticas que -con las variantes del caso- perdurar5n a trav5s de 

los siglos, pudi&ndose encontrar algunas de ella' en la actualidad: 

a) En pri~cr lugar, la clase i~tclcctunl ~ervía a las clase~ oode 

rosas (los nobles). 

En efecto, la educación estaba en manos de los sacerdotes, que 

poco a poco dejaban de ser los magos tribales para convertirse 

en un cuerpo organizado de profesionales de la re1igi6n, con una 

serie dn rAngos y de atribuciones delimitadas, de la misma mane-

ra que el primitivo Calpulli se transformaba en imperio. El sa-

cerdote, además del poder religioso que le confería ser el re-

prescntante terrenal del dios, detentaba el monopolio del saber: 

rned~c~na> astronomía, c5lculos c~1cnd5r~cos, escr~tura. h~stor~a. 

1itcratura? fiÍosofía, leyes, arte, "militnr, etc. Gra"n parte de 

esos conoc~m~entos eran mantcn~dos en secreto (a semejanza de 

los ponteriores gremios y de alcunos sector.es del extensionismo 

actual) y se ponían al servicio de las clases dominantes que su~ 

gieron al conformarse el Estado. En este sentido se puede hacer 

un paralelo entre el sacerdote que ensefiaba a los hijos de 1os 
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nobles en el Calmecac y el que, en Egipto, servía al taraón*. 

b) En segundo lugar, como consecuencia directa del surgimiento 

de las clases sociales, existían dos tipos de escuelas: el te

pochcalli donde se adoraba a Tezcatlipoca y al cual asistían -

los plebeyos o macehuales y el calmecac (donde se rendía plei

tesía a Quetzalcóatl y era frecuentado por los nobles). 

Esta separación entre una escuela para ricos y ocra·para po- -

bres no era privativa d@ ln~ ~~~i==~-

Solón sentenciaba que los pobres deben ejercitarse en la agri

cultura o en una industria cualquiera, y los ricos en la músi~ 

ca y en•la equitación de los gimnasios. 

En su República, Platón decía que cada clase debe cumplir con 

la virtud que le es privativa (que los filósofos piensen, que 

los guerreros luchen, que los obreros trabajen para los filós~ 

fos y los guerreros), y -en sus diálogos comentaba que "los hi- __ 

jose de los ricns solamente bon enviados antes a las es·cuelas, 

sino que son también los Ultimas en abandonarlas". En los mo-

nasterios (primeras escuelas medievales) había dos categorías: 

una destinada a la instrucción de los futuros monjes, y otra -

destinada al pueblo, donde "no se enseñaba a .leer ni a escri

bir como que tenían por objeto no instruir sino familiarizar a 

las masas campesinas con las doctrinas cristianas y mant~ner--

las por.lo tanto en la docilidad y el conformismo". 

1977: 106). 

(Ponce, 

*En Egipto los sacerdotes podían (gracias a un dispositivo llamado nilóme
tro) conocer el crecimiento del río y pronosticar el vo~wnen de la futura 
cosecha. De esta manera aconsejaban a los labradores, lo que reforzaba su 
imagen de poderosos y permitía subir los impuestos a las autoridadeo. Es
ta idea de la sabiduría ligada a la clase operadora recuerda una declara
ción de Lázaro Cárdenas en la que se opone a que los hijcs de los trabaja
dores fueran a la Universidad, porque la clase perdería a. sus líderes po
tenc{ales y los egresados "irían a rendirse al servicio de los poseedoresº 
(Muñoz Izquierdo, 1981) . 

• 
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En 1802, Destutt de Tracy planteaba que los niños de la clase obr~ 

ra precisan adquirir desde temprano el conocimiento y sobre todo 

el hábito y la tradición del trabajo penoso al cual se destinan. 

"No pueden, por 1o tanto,. perder el tiempo en las cscue1as". Los 

hijos de la clase erudita, en cambio, deben dedicar mucho tiempo al 

e~tudio porque necesitan de un cierto tipo de conocimientos que s~ 

lo se puede aprender cuando el. espíritu alcanza un cierto. grado ·.de- .. · 

desarrollo.' "Cci.ncluyamos entonces -dice- .que en todo ·.Estado bien-

administrado en el cual se da debida atención a la educación de los 

ciudadanos, debe haber dos sistemas compl~tos de instrucción que 

nada tienen en común entre sí" (Pro5t, 1968). 

En la actualidad también es clara la existencia de dos redes de ed~ 

cación formal: Una completa, que abarca desde el preescolar hasta el 

nivel superior, y otra incompleta, que concluye en algún nivel in-

termedio o no concluye nunca. La única diferencia consiste en que 

ahora a estos últimos se les brinda una segunda oportunidad a través"{ 

de los distintos sistemas de educación para adultos. 

En la educación indígena previa a la conquista el alumno egresado 

del Calmecac estaba capacitado para alcanzar los puestos elevados 

(principalmente militares o sacerdotales) a los que no podían si 

qui~ra. aspirar le pe9ueña cultura que el macehua1 recibía en las 

escuelas tribales. Esta división comenzaba desde el momento mismo 

del nacimiento. Durán (op cit), después de relat~r las cerem6riias 

qu_e se hacran con los reci&n nacidos de sefiores y reyes, agrega: ''A 

los de~ls niños de la gente vulgar les ponían las insignias de 10 

que por el signo en que nací•n conocían, si su signo le inclinaba a 

pintor, poníanle un pincel en la mano; si a carpintero, d5banle una 

azuela y así de los demás". Sin embargo, 

no existía una reglamentación expresa que 

es necesario aclarat que 

impidiera a los plebeyo~ 

la entrada al calmecac. En su lugar, funcionaban uria serie de le-

yes implícitas por las cuales todos (nobles y plebeyos) aceptaban 

que la distribuci6n de población en ambas escuelas era por origen. 

Este es un ejemplo m•s de que la prohibición ta~ante no es la úni

ca forma de limitar el acceso del pueblo a las instituciones que 

se reservan a1 grupo dirigente, y de que pueden elabor~rse mec~ni~ 
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mas más refinados e indirectos. 

:c) De lo anterior se deduce una tercera característica de la edu-

~ación prehispánica: su doble función. La función económica, 

forman~o mano de obra con distintos niveles de calificación 

(nobles y plebeyos) y la función ideológica. bon respectd a ªA 
ta última, López Austin se pregunta: "¿cómo someter a las gran

des masas de población a los designios de los ~ominantes?". ~u 

~~espuesta alude a diferentes formas de institucionalización, 

desde el ejército hasta las leyes, y agrega: "pero sin duda fue, 

mfis ~~portante 1n st1jP~i6n ~ ~r~·J~~ cie la ideo1og~a. Y para 

ella¡ debe reconocerse, las instituciones educativas debieron ser 

el miis recio de los pilares" (López Austin, 1985: 1_7-18). Más 

adelante ·(p.25) comenta que los telpochcalli eran un elemento dé 

cohesión, emisores de valores militares y religiosos, y servían 

para convencer a los plebeyos de que la vía elegida por los no 

bles era conveniente para todos. Como ya se señaló~ c1 aprove 

chamiento de la carga ideológica que la educa¿ión posee parece 

ser una característica generalizada en diferentes sociedad•s a 

través del tiempo. Ya Plutarco, al referirse a la conquista de 

España por pllr'te de los i:umano·s, sentenció: "1.as armas no 1ps :h.i! 

bían sometido sino imperfectamente; es la educación la que los 

ha domado"(cit.1<l"o en Ponce, 1977:92). 

Z.1.3. La educación on los tiempos de la conquista. 

ción de adultos. 

Nace la éduca-

Entendida en sentido amplio como la atención sistem&tica a los gru

pos sociales no escolarizados, parece arrancar en la época de la co~ 

quista. Una vez logrado el sometimiento de los nativos por la vía 

~e las armas, comenz6 el trabajo ideológico, consistente blsicamente 

en la evangelización y en la transmisión de tficnicas agrícolas Y de 

construcción. De,.cs t.a manera> 1os indígenas se incorporaron a1 pro-

ceso de hispaniznción (en última instancia, occidentalización), en 

lo que se denominó la "conquista espiritual" . 

Sin embargo, aún cuando. esta educación contribuyó a. J.a mediatización 

y aculturación del indígena, es legítimo reconocer la efica - - ~ -
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cía de los métodos didácticos utilizados (Barquera, 1985; Anda, 

~1983; Cámara, 1983); muchos de estos métodos fueron retomados de 

las formas de cxpresi6n y comunicaci6n propias de las culturas iE 

.dígenas, 1as cuales 1os misioneros aprendieron en poco tiemp6. 

La enorme ·labor así lo exi~ía. 

"Había que hacerlo todo: devolver alguna confianza a los 
naturales, aprender las lenguas, hacer gramáticas, bau
tizar nifios y adultos, construir iglesias, destruir la 
vieja religi&n, defender su derecho a la tarea" 

Y, sobre todo, catequizar. 

pintura, dan:<a y teatro*. 

(Va:<quez, 1981, p. 13) 

Para ello emplearon también música, 

De todas maneras, es sorprendente como 

~n tan poco tiempo y con tan pocos recursos 1ogrnron evangelizar 

e inyectar una nueva cultura a una población tan vasta. Est<> fe-

nómcno podría deberse, entre otros, a lnG siguientes razones: La 

primera es la mística de esos primitivos educadores de adultos, 

como Vasco de Quiroga y otros franciscanos, dominicos y agustinos 

que buscaban en América la Utopía do Tom&s Moro. La segunda es 

1n.idca de cducaci6n permanente: ''la tarea educativa 1o informa t~do 

y es constante. Se educa a lo largo de la vida", decía Don Vasco 

~llerrej6n, 1965) El mismo Quiroga sefialaba que una educaci6n de 

·verdad eficaz y consistente sólo se logra dentro de un am,biente que 

contr~buye constan~emente a la adquisici6n d_e hSbitos, a un cambio 

en la conducta del educando tan asimilado y tan profundo que "se con 

vierto en naturaleza". Esta idea surge a partir de una preocupación 

d~l propio Quiroga, quien veía en la educaci6n escolar grandes limi

taciones• pues el indio, una vez instruído y "occidcntali·zado" en 

el monasterio. volvía a la comunidad indfgcna todavía pagana, per

diendo las nuevas costumbres adquiridas (algo así como los analfa-

betas funcionales del presente). Por eso afirmaba que ln educación 

. no se reduce a la nificz ni 

pándose en varios siglos a 

a la escuela . En tercer lugar, 

las teorías actuales, logró que 

y ant:ici_ 

las com~ 

* Y aún diversiones. l..a piñata, por ejemplo. era un arti1ugio di~iiE_ 
tico para introducir el concepto del diablo. 
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nidadas aprendices se transformaran en comunidades cnscfiantes, de ·•· 

ta1 manera que "ios padres cnscfien a los hijos y lo~ hijos a 1os 

padres, parientes, deudos, vecinos y conocidos", decía Don Vasco 

en su testamento (Aguayo Spcnccr, 1940). Esto imp1ic6 reconocer 

e1 enorme potcncia1 educativo de los indrgcnas, quienes fueron ut_!. 

~izados para cvange1izar a sus pares. De acuerdo con ese criter~o, 

que en 1a actua1idad no asombraría a ningún educador, 1os misione

ros formaban a j6venes locales, que 1uego se convertran en agentes 

mu1tip1icadorcs. La cuarta raz6n es 1a .vinculaci6n entre educación 

y trabajo, y la concepción de que este ú1cimo no debe generar fas

tLd~o ('·~~=c~d~r5n n m~nerR de rc~ocijo, juego y pasat~empo'1 ). P~r 

e11o se prescribra 1a eusefianza para c1 dcsempefio de oficios y 1a 

capacitaci6n constante en c11os. 

En quinto 1ugar, estos primeros educadores de adu1tos no divorcia

ban su discurso d~ su acción, pues predicnbqn con el ejemplo. Ha

ciendo referencia a la contradicción entre las pa1abras y la con 

ducta de los cspafio1cs, Don Vasco señala que en esas condiciones 

1a enseñanza resulta inútil y contraproducente: "que a ellos pred_! 

camas con 1as pa1ab~as y 1cs predicamos y deshacemos y destruimos 

con ·ias obra~, 11ac~Gndo que pnrezcA fraude. ma1ic~a ~ cngafio todo 

~uanto traemos, v~endo en nosotros las obras tan contrarias a las 

pa1abras de 1os sermones que les predican'' (Aguayo Spcnccr, 1970). 

Finalmente, queda por mencionar el empleo del mEtodo didlctico que 

proc:l..mna: '~de 1o conocido a lo desconocido, de lo concreto .a lo ab~. 

tracto". Por ello retomaban muchos c1cmcntos de ia cultura 1ocal, 

como sus Costumbres, 1iturgia, ceremonias, cantos religiosos, etc. 

La obs~rvación y el estudio de las actividades de las comunidades 

prehispánicas posibilitó, por ejemplo, la utilización de una ense 

ñanza que recuperaba la escritura mnemotécnica de los indígenas, 1a 

cual asociaba a una imagen figurada todo un conjunto de conocimien~ 

tos. 

2.1.4. La educaci6n de adultos en los siglos X~III .y XIX, y princi

pios del XX. 
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En la época de la colonia, la sociedad se encontraba fuertemente 

estratificada según diferencias raeiales. La enseñanza instituci~ 

:nalizada estaba destinada exclusivacente a los niños, y entr~ ellos 

sólo a los pudientes (criollos y mestizos). Por ello, los adultos 

·estuvieron excluidos de cualquier esfuerzo educativo sistemático~, 

~ los artesanos se ~ieron obligados a generar su propia capacita

ción a través de sus gremios, que preparaban aprendices ccn el an-

. tiguo pero no por ello menos eficaz método de "aprender haciendo" 

.~~r, le~ ni~nq y ndo1escentas de escnsos recursos se formaban como 

aprend~ccs y no como alumnos, cosa que suceder~~ m~ti L~~~~. =~ l~ 

época industrial, al modificarse las escuelas. Cada modo de pro -

ducción parece demandar entonces un tipo de educación~ Gómez (1981: 

49) describe· la transición de la educación artesanal a la industrial: 

"En primer lugar, el aprendizaje integrador de conocimientos 
prácticos y generales, que formaba la comprensión global del 
proce~o productivo que se realizaba en el trabajo mismo y a 
lo largo de varios años de duración, y cuyos maestros eran 
los artesanos de mayor experiencia y habilidad, fue gradual
mente eliminado. En su lugar, surgió el modo de aprendizaje 
esco1ar, que· sepnrAha al ni5o y al joven de 1a producc~6n. 
que ofrecía contcn~dos cducnt~vos en gralt µarte ~~sladn~ y 
ajenos al mundQ de trabajo, que requería un nuevo tipo de pe~ 
sonal docente profesional y especializado, y que proveía una 
acreditación educativa previa al trabajo", 

Si bien en esta época se nvnnzó· en. ln. castellanización, evangeliz~ 

ción y aculturación-de la población colonizada, el hecho de que en 

1810 el índice de analfabetismo fuera de 99.4% ±ndica que se había 

avanzado poco en cuanto a la enseñanza de la lectoescritura (Flores, 

1986). 

Una vez obtenida la independencia, se buscó crear un Estado que in 

cluycra a las masas> por lo que se conaideró necesario instruir a 

toda la poblnción. Esta estrategia sólo incluía a los mestizos; 

los indígenas seguían sumidos en el analfabetismo, y en condiciones 

de marginación social, económica y política (De Anda, ap. cit). 

En tanto se relacionaba el desarrollo europeo con el nivel de ese~ 

~:~-!~~~--~~-~-~~-~~-~!tantes, se procuró incrementar la educación de 

*La educación' de los adultos en sí es una preocupación reciente. Hasta la edad·cme 
día niños y adultos asistían juntos a la escuela. Es hasta el siglo XVII q1e se.. :o:·-

emp&eza a re1es;1ggar e1 R§f5pj2 HnJ fF pp 1g 'p'g[J' lllllllllllÍlll 
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'.adultos enfatizando la instrucción técnica. 

En 1833 se crea la escuela de artes y oficios, y posteriormente se 

abren escuelas nocturnas para artesanos y se brinda educaci6n pri

maria y secundaria a 1os soldados. 

Con el triunfo de los liberales se consagra el principio de que e~ 

~responde al Estado dcf.inir los objetivos y estrategias en materia 

l!ducativa. En esa época se profundiza el proceso de industrializ~ 

c~6n y la educaci6n de aJultos se dir~ge cspccin1mcnte a la inci--
,.. . .. -
l,,.iU.L.hC.1.d,. 

reciendo a campesinos y artesanos. Sin embargo, el sistema educa

ti~o seguía priorizando la formaci6n de cuadros superiores; de ahí 

que en 1877 ~abía en la Ciudad de México ocho a diez escuelas noc

~urnas para medio mill&n de habitantes (Cosía Villegas, 1973). 

s&lo el 20% de la poblaci&u total En 1910, a fines del porfiriato, 

del país sabía leer y escribir. Con el triunfo de la revoluci&n -

surgen dos grandes concepciones de la EDA, vigentes hasta la actu~ 

1idad: para unos representaba un medio para capacitar a los obre

ros a fin de· elevar su produc~ividad e11 apoyo d la industr~a n3-

ciente, y para los sectores progresistas del ~ovimicnto obrero 

(principalmente los reformadores yucatecos) que se inspiraban en 

las ideas del anarquismo espafiol sobre la educaci6n racional sign~ 

ficaba haprender haciendoh, luchar por la justicia social y comb~ _ 

tir al clero. La Escuela Racionalista, encabezada por el pedagogo. 

catalán Francisco Ferrer Guardia, planteaba que la educaci&n debía 

ser integral, racional, mixta y libertaria. Esta propuesta, que -

_.t.uvo un.a destacada presencia en la III Internacional, comc·nzó a Í.!!!_ 

plantarse en Yucatán a principios de siglo, extendiéndose luego a 

Veracruz, Campeche, Tabasco y Tamaulipas, y también a Centroameri

éa, donde pudo haber influído en la experiencia pedagógica sandi-

nista (Puiggrós, 1984). 

En 1912 surge la Universidad Popular con el fin de capacitar en m~ 

teria econ&mica, política y filos&fica a los sindicatos obreros. 



SegGn Flores (1986). esca acción constituye el primer esfuerzo re- ··~ 

1evante por darle estructura organizativa institucionbl a la e~uc~ 

ción de los trabajadores. 

En la década de los 20, con un 70% de analfabetos, se crea la SEP, 

cqncebida por su creador -JosE Vasconce1os- ''como un organismo ce~ 

tral transitorio, que en un plazo de unos diez añ0s debería dejar 

el lugar a autoridades educativas locales". (Martínez Rizo, 1985: 

70-71). En es·a época se le otorga una importancia nunca antes vi_!!, 

ta a la EDA; se impulsa la educación rural, a través de las casas 

del pueblo (1921) y de las misiones culturales (1923); este mismo 

año nacen escuelas técnicas para diferentes oficios (taquimecano -

grafía, electricidad, mecánica, etc); posteriormente se fundan la 

escuela técnica, industrial y comercial (1925) y las escuelas re -

gionales agrícolas de Secretaría de Agricultura. 

Todas escas acciones procuraban contribuir para que Canto en las 

zonas rurales como en las urbanas se dieran las condicion¿s parn 

el desarrollo de capitalismo. Los programas de educación de adul 

tos no sólo contemplaban la alfabetización y la primaria, sino taro~ 

bién una amplia gama que abarcaba desde la capacitación técnica ba~ 

ta clases de cocina para amas de casa (Vausham, 1982:298). 

Bajo el mandato de Cárdena~ se reformó el artículo 3° Constitucio -

·~~~' dindole a la educaci6n un cAr~cter socialistas encauzfindo1a h~ 

cia la capacitación y la conciencia de clase de campesinos y obre -

ros "para que puedan convertirse en eficientes y hónestos directo -

res de sus propios bienes". En cstn época, en la que se impulsó la 

~dea del trabajo colectivo y la adscripción a las organizaciones de 

masas, se pueden ident~ficar tres problemas que estuvieron en e1 

centro del debate educativo: la formación pol~t~ca del Sujeto Tran~ 

formador, la redefinic~6n de la relación entre intelectuales Y ma -

sas, y el dcsencadenam~cnto de la contrad~cci6n entre las formas 

educativas populares de carácter espont&neo y autogestivo por un la 

do, y la educación del Eatado Nncional y Popular, por otro~ 
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E1 esfuerzo rea1izado en e1 período cardenista 1ogr6 que en 1940 

e1 ana1fabetismo se redujera a1 53. 9% de 1a pob1ació.n adu1ta •· 

Con e1 cambio de gobierno, 1a po1ítica económica, socia1 y po1í

tica invierte su rumbo, ligándose a1 capita1 trasnaciona1. Se 

considera que e1 subdesarro11o es só1o una etapa anterior a1 de

sarro11o (y no su contraparte) y reaparece 1a idea de que e1 ni

~e1 educativo es 1a condición para el desarro11o económico; El 

sistema educativo favorece a1 nive1 medio y superior, re1egando 

la atención a 1os estratos sociales más bajos. El.término so -

cialista es borrado de1 artículo tercero, y fina1iza asi un~ de 

1as épocas más importantes de 1a educación de adu1tos en el co~ 

t:inente. 

2.2. Antecedentes inmediatos. La educación de adu1tos a partir 

de la segunda guerra mundia1 del siglo XX. 

rrientcs .. 

Principa1es ·cE_ 

·Hacia 1a mitad de1 presente sig1o, la tendencia esbozada en ~1 

:pirrafo anterior continu6 accntu5ndooe. 

'La Segunda Guerra Mundial provocó una situación caracterizrid• -

por 1a disputa de espacios económicos y po1íticos entre· 1os pai 

·aes triunfantes. En esta 6poca, relata Gonzi1ez Casanova en ·on 

artículo periodístico (1986), e~ imperialismo incluye también a 

1a educación como parte de su estrategia de dominación. 

·"A lo que podríamos 11amar 1a macroecm10mía de1 control po1í
tico se añadieron medidas macropolíticas para 1a construc 
ción de sistemas regionales dependientes. El sistema "inte.E_ 
americano'-', articulado e institucionalizado desde .1948, con -
sus presidentes, educadores, locutores> periodistns, milita
rt:s, todos debidamente entrenados para la dominación mediada 
de los países de América Latina y el Caribe es un modelo de 
transnacionalización económica y polítj.ca".: 

Así, es a partir de los cuare~tas cuando comienzan 1os·esfucr~os 

sistem&ticos en educación de adu1tos (EDA), y e1lo por dds raz2 

nes: a) un contexto internaciona1 marcado por la necesidad de 

1a metrópoli de asegurarse el suministro de materias primas -
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(principalmente alimentos) y de acelerar e 1 desarrollo eeonó-

mico de la región para incorporarse a la división internacio -

nal del trabajo; b) un contexto nacional imbuido de concepcio

nes desarrollistas que depositaban toda su confianza en la edu 

cación como p~nacea para la solución de los males sociales, en 

e1 entendido de que el aumento en los niveles de escolarización 

genera autom5ticamente un aumento en e1 desarro11o ccon6mico. 

Esta concepción de que la educación por ~í misma podría rcsor

ver 1os supuestos retrasos de lns economías subdcsnrro11ada~ se 

tradujo en campañas de alfabetización que utilizaban mEtodos au

toritarios y rncmorí.sticos, con resultados poco alentadores.. En 

la campaña experimental de Guatemala, por ejemplo, se inscribi~ 

ron tres mil analfabetas y, según cálculos optimistas, aprendí~ 

ron a leer sólo tres personas (La Be lle, 1980: 144). 

Ante los repetidos fracasos de las campañas masivas y las estra

tegias escolarizantes, nace la educación fundamental. 

2.2.1. Educaci5n Pun<laracntal 

La Educación Fundamental aparece en el contexto de l~ Conferencia 

Mundial de Educación de Adultos, (Elsinor, Dinamarca, 1949), de 

la posguerra, de los magros resultados de las campañas masivas y 

de la creciente penetracidn de capitales trasnacionales en los 

países de la región. 

La noción de educación fundamental fue iniciada y ~!fundida por 

la UNESCD, y planteaba que la formación económica, política y so 

cial de los adultos debía desarrollarse a partir de sus activid~ 

des cotidianas y sus preocupaciones fundamentales. Con esta CO_!!. 

cepción surgieron programas de salud, trabajo y vi<la familiar -

que sumaron a la alfabetización, utilizando un estilo paternali~ 

ta y asistencialista (Barquera, 1985). 

La irrupción de esta nueva visión generó una serie de confusio-

' ......... -



- 24 -

nes sobre ul papel de 1a educaci6n de adultos, a la·eual se la 

veía a veces _como un j_nstrumento para el desarrollo, otras ve

ces como un mccnn~smo de suplencia del s~stema formal y otras 

como un fin en oí mismo. Esta falta de clar~dnd se tradujo en 

una sobrevaloración del papel a desempefiar por las asociacio -

nes civiles y voluntarias, y en una subestimaci6n de las funci~ 

nes q~e necesariamente le corresponden a1 Estado. 

A lo largo de la d6cada de los cincuenta se fue abandonando la 

'idea de los programa~ t!<lucatii:os p(t.lt óe con3olidándose en cam-

bj,o la concepc~cin cit~ u11d ~c~cc;=i6~ m~~ nmpl~a de 1a _educac~6n. 

Esta tcndenc~a se ohscrvn cuando en la segunda conf ~rcnc~a (Mo~ 

treal, 1960) se expres6 que la EDA debería. abarcar "todas las 

posibilidade~ organizadas de educaci6n a cualquier nivel y fue

ran cuales fueran sus motivos y finalidades"ª 

La Educaci6n Fundamental se inocrihe en las cor~ientes conocidas 

bajo el nomhre de Desarrollo de la Comunidad o 'ºintegracionismo" 

que parten del supuesto de la existencia de una sociedad dual, 

con un sector motlcrno, act~vo, educado y emprendedor y otro atr~ 

sado,. pal:tlvo:. t-T:!dici.onnl,. an.a1.fnbeto y mnrginado. La educación 

debería entonces ayudar a loa sectores atrasados a salir de la. 

marginalidad y el subdesarrol1o para "integrarse" a la sociedad. 

Como la raíz del prob1ema se encuentra en los mismos marginados 

que no han sido cnpaces de accede~ culturalmente a la sociedad 

"moderna" abandonilndo sus valores y prúctic.:is tracl1'c:ionales, 

los programas cducat~vos se onfocan al cambio de act~tudcs para 

una adaptación eficaz al mundo de la tecnología y el progreso. 

En este enfoque se percibe la presencia de la teoría neoliberal 

del cnp~tal~s1no humnno, que supone a la cducnc~6n como v~r~ab1c 

independiente del desarrollo socioccon6mico, y de la denominada 

Alianza pura el Progreso, mecanismo instrumentado por las mctr.Q. 

polis pnrn nncgurar y ampliar su-esfera de iní1uencia. 
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E1 &xito de los programas comunitarios implantados en esa &poca no 

ha sido comprobado, y los escasos resultados beneficiaron a los 

grupos ya favorecidos agudizando las distancias sociales (Barreiro, 

1978). La marginalidad y la pobreza no solo no han disminuido si-

no que han aumentado, con excepción de los casos en que se han pr~ 

ducido transformaciones profundas en las estructuras que las. prod.!:!_ 

cen, como Cuba o más recientemente Nicaragua en el contexto de Am~ 

rica Latina. Esto 

tas corrientes, 1a 

sugiere que, 

cducnción es 

inversamente 

una variable 

a lo señalado por es~ 

dependiente del sist~ 

~a socioecon6m~co global. Por otro lado, el marginado tiene una -

inserción particulaL t.::ü. l.:. !::-St.,...,1ctura productiva y transfiere va

lor a través de diícrentcs vías; su marginación no aparece a la h~ 

ra de la generación de la riqueza sino a la hora de la distribu- -

ción. 

2.2.2. Educación Funcional. 

En la d&cada de los sesentas se desarrolla el concepto de educación 

.funcional, que se legitima amp1iamente en la Conferencia ~e Thergn 

en 1965. Si bien se conscrvS la hipGtcsis de que el desarrollo 

econ6mico depende de ln cducaci6n, paralelamente se pl~nte6 que 

sin un mínimo de industrialización es práctic~mcntc imposibie acc~ 

der al despeque. 

Un ejemplo del impacto de la educación funcional en América Latina 

se puede encontrar en las siglas del CREFAL (Centro Regional para -

1a EducaciGn Fundamental en Am&rica Latina), donde a partir da lo• 

años 60 1a 1etra F se convirtió en abreviatura de í•funcional", tér

mino que se conserva hasta la actualidad. 

Para que este proceso de modernizaci6n de la economía se pudiera 

llevar a cabo los adultos deberían cumplir eficientemente la "fun--

ci6n'' que se les haya asignado en el mismo. En este contexto por 

"educación funcional" se r.nticnde "la eclucaci6n que posºibilita: el 

desempefto d~ una función determinada dentro de la sociedad'', Y se 

ve influída directamente por el tipo de sociedad a la que sirve (l~. 

fante, 1983: 40). 

. ·:. 
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con el·: propósito de demostrnr "1,ns ventnjas que ofrec.e la alfabe

tización desde el punto de vista. econ6mico y social" (UNESCO, 1977). 

En la educación funcional se enfatiza el papel del componente edu

cativo en el crecimiento económico, ln importancia de la planific~ 

ción y la conciliación de las necesidades sociales con los intere-

ses personales. Así, resulta comprensible que los elementos cla -

ves del modelo. sean el capital, la tecnología y el cambio de acti-

tudes tradicionales hacia otras más modernas. Esta concepci6n no 

parece adjudicar demasiada importancia a los condicionantes estr\J.!;_ 

tura1es. pues supo11e ~ue el ~~~o utiu <l~ l<l Lecnologra ES capaz d~ 

generar uu ~amU¡u ü":.i. 

demucstr~ que estos programas mantie11cn o refuerzan las estructu

ras v~~entcs, acentuando las diferencias entre clases sociales. 

Al igual que en la educación fo~~amentnl, la funcional tiende a 

favorecer a los $ec~ores que se encucncran en mejoras condiciones 

para hacer uso de la información, del crEdito o de ciertos medios 

como el riego o la maquinaria. No pocas veces llega a suceder que 

muchos campesinos que quedan fuera de estos programas permanecen 

en la agricultura de subsistencia y se transforman en asalariados 

a t~empo rarc~a1 en 1ns granjas al, vías de crac~m~cnto (MalassisJ 

1973), con lo cual se acelera el proceso de estratificación social. 

Estas dos tendencias de la Educpci6n da Adultos no han demostrado 

una influencia determinante en el mejoramiento de las condiciones 

de vida de 1os sectores mnrginndos*. M~cntras la primera~ como -

producto de intenciones 11 humanitarias'' pretende "integrar!' a 1os 

marginados, la segunda, desde la perspectiva del desarrollo pro -

clama la necesidad de "modernizar" sus actitudes en función del 

trabajo productivo (Infante, 1983). Esta concepci6n; que tiene ·co 

mo uno de sus basamentos de la teoría de las etapas del desarrollo 

de Rostow, ha influido notoriamente en los programas de desarrollo 

------- --:-:---J<'r-- --- -- -
*La propia UNESCO reconoce, al evaluar el PEl1A, 

loS cambios' socioeconómicos propugnados en los 
adoptados efectivamente por los participantes" 

que ,,~un núinero reducido de -
diversos programas fueron -
(UNESCO, 1977). 



de la comunidad tan extendidos en las zona& rur~les, y sos

tiene como modelo a seguir a los países capitalistas avan

zados. con los cun1es no nos unirí~ una reiación de depen

dencia sino simplemente un atraso en la carrera hacia el 

progreso. 

2.2.3. Educación Permanente 

El concepto de Educación Permanente comenzó a difundirse en 

Europa durante los afias sesenta, convirti6ndose en el tema 

central de la Conferencia Mundial de Educación de Adultos -

que tuvo lugar en Tokio en 1972. En América Latina esta co 

rriente se propn[;ó a través de los documentos de la UNESCÓ 

y dei filósofo suizo Pierre Furter (quien residió varios 

afios en Brasil) y tuvo tal aceptación entre nuestros educa

dores que no resulta aventurado afirmar que se ha con~erti

do en la utopía pedagógicn de la gran mayoría de ell~s. 

Esta visión no es gratuita, ya que el discurso general de la 

educación permanente -impregnado de idealismo o humanismo

plantea propósitos tan loables que, en principio; nadie po 

dría manifestar un desacuerdo con ellos. En efecto: ¿quién 

estaría en contra, por ejemplo, de que la educación sea ini~ 

tcrrumpid:i en un continuo que abarca desde el nacimiento a -

la muerte, o de que sea comprehensiva, incluyendo todas las 

estrategias existentes, formales y no formales? ¿quién no 

concuerda en que el sistema educativo formal es obsoletb y 

no responde a los retos de un mundo dinlmico y en constante 

evolución? &quién no apoyaría el uso racional del tiempo li

bre, la democratización del sistema educativo, la utiliza 

ción de los medios masivos para la <lifusi6n de la cultura o 

el acercamiento entre trabajo manual e intelectual? ¿quién -

se puede oponer a objeti.;,os como ''mejorar 1a .cal.idad de vida'', 

que 'Cl hombre sea dueño de su destino", "aprender a aprender" 

o que "toda adquisición de conocimientos debe¿ centralizarse 

en el hombre''? ise negaría alguien al desarrollo "del poder -

.·¡ 

.. ~. 
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de :Lnvención de1 hombre y de su vo1untad de sa1.var y de se1:_ 

vir a .1a humanidad"? 

La arnp1itud de estos conceptos se constituye en un arma de 

dob1e fi1o, pues si bien explican e1 vasto consenso obtan:L~ 

do, carecen de 1a necesaria especifidad para ap1icarse a s~ 

tuaciones concretas. 

En este s~nt.ido se olJscrv:'.l que en l..Os marcos teóricos de e!_. 

ta· co.a. i... lc.:;.::~ ~~ ,...,,.; t:;i cua1quier a1usi6n a 1a rea:Lidad soci~ 

econó~ica o a la 1ucha de clases, y cuando se hace retei~~

cia a la sociedad se hace hincapié en el terreno educativo 

y cu1tura1 y no en e1 económico. En un amp1io y documenta

do aná1isis crítico sobre la educación permanente, Vani1da 

Paiva (1982) seaala ·a1 respecto: "si hay conf1ictos, no son 

conf 1:Lctos entre c1ases socia1es económicamente antagónic~s 

(porque unas se apropian de1 resultado de1 trabajo <le otras), 

pero sí entre "c1ases cu1turalcs", porque algunas de el1as -

(menos favorecidas) reivindican su acceso a 1a cultura. Por 

esto mismo, e~ u11 e1 tcrr~no de la cducac~6n donde se ub~cn

rían 1os mayores problemas sociales" (p~l42). 

La Educación no se concibe corno un instrumento de reproduc

ción social o como un aparato ideológico de1 Estado, sino c~ 

mo u~ medio para "difundir, aclarar y contribuir a1 orden 

que 1)retcndemos dar en nuestro tiempo al. mundo 11 (Fur-ter9 

1966).' 

En su trabajo, que indaga sobre 1as rc1aciones producc:Lón

ca1:Lficación-educación, Pa:Lva señala que 1a ed..;cación .perma

nente obedece a una necesidad propia de1 proceso de acumula

ción en e1 capitn1ismo tardío y de la innovación tecnológica 

constante: el reciclaje. 

E1 reciclaje de 1os trabajadores parece no ser una necesidad 

exc1usiva de la industria, sino también en 1os sectores pri~ 
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mario y terciario donde se producen fenómenos de automatiza-

ción. En un reciente ar.tícu1o periodístico, un investigador 

sefiaió ia necesidad de la recalificac~ón de la fuerza de tra 

bajo para adecuarse a los requerimientos de la nueva tccno1~ 

gía, y brindó algunos datos con base en documentos europeos 

·y estadounidenses (Didriksson7 1987): 

En la década de los 90 alrededor del 501 de la población ~
económicamente activa cambiará su patrón de Ocupación, o -
bien modificar& parcial o totalmente sus niveles de ca1if i 
caci6n como con~ccuenc~a de la gcneralizac~6n de las nue-
vas tecno1oer~~ de informac~6n~ comunj.cación y automAti~A-· 

ción. 

En EEUU se observa que entre el 25 y el 35% del total de -
los trabajadores existentes en 1980 serán obsoletos a fin 
de siglo, cuando ser5 necesario crear 25 millones de nue~os 
trabajos; un indicador de' esa tendencia es que entre 1980 
y 1982 se perdieron dos millones de trabajos en la indus -

···tria_ ma~ufacturcrn, surgiendo o eros nuevos. 

En Europa alrededor de 30 millones de personas están desem 
p1eadas por la ocurrencia de los cambios tecnológicos. -

Si bien el reciclaje constituye el nexo entre la producción 

y 1~ cducac~6n pcrm~ncntc (c1 c~~tcm~ educ~t~va :no es capaz 

de atender al mercado con la fuerza de ~rabajo adecuada a las 

actividades industriales), ésta última también se propone re~ 

ponder a otros desafíos de\ capitalismo tardío, como el tiem~ 

po libre o la extensión de la escolaridad. 

En tanto las nuevas tccno1ogí&s eslin generando una brecha -

cada vez mayor. entre el pequefio grupo de trabajadores a1tame~ 

te especiolizndos y el enorme contingente de fuerza laboral -

desc6lifica o semica1ifieada, surge una pregunta: desde la -

lógica de la iniciativa privada en proceso de tecno1ogización 

¿a quién corrpsponde la responsabilidad del reciclaje: a las 

propias empresas o al aparato educativo gubernamental? ¿qué 

es m5s eficiente, entendiendo por eficiencia a la relaci6n ~ 

costo-efectividad? 
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Aparentemente, para la industria es mis ficil, econ6mico 

y ventajoso asumir directamente el reciclaje que esperar 

que una reforma educativa solucione sus problemas de en -

trena~iento de la fuerza de trabajo. Entre otras razones. 

destacan el factor tiempo (la educaci6n formal demora mis 

en_formar los cuadros calificados que lo que la empresa d~ 

manda), el espacio (la capacitaci6n debe darse en el lugar 

donde ex~ste l.a moderna tecnología que se va ~ operar. o -

do y experimentado que capacite a la fuerza de trabajo. 

Esto no significa que los empresarios no se interesen por 

alternativas a la educaci6n formal existente, pero· sí que no 

las conciben como medios para la formación especializada de 

la fuerza de trabajo sino como instrumentos para garantizar 

la flexibilidad profesional. Por flexibilidad p~ofesional 

se entiende el aumento de la disponibilidad para desapren·

der y reaprender, la disminuci6n de las resistencias al re-· 

ciclaje y la adaptación a situaciones labo~aleR nuev~s. 

Para Paiva, lo que importaría no es la adquisici6n de des 

t~ezas sino la disposici6n psíquica y social para aceptar 

modificaciones en las actividades de trabajo, lo cual se t·r,!!_ 

duce pedagógicamente en el fundamento de J.a educación perm.!!_ 

nente: ''aprender a aprender''. 

Del anllisis de Paiva podemos inferir que en la educaci6n -

permanente se ·encuentrnn los mismos supuestos que en las dos 

corrientes ya mencionadas, en tanto los problemas so~iales 

no se perciben como contradicciones de intereses antagónicos 

sino como disfuncionalidades corregibles, y corregibles fun

damentalmente a trav&s de la educación mediante un proceso 

concebido en t6rminos de una exagerada amplitud. 

En síntesis, la educacíón permanente propone una moderniza 

ci6n del obsoleto aparato educativo y de los procesos de en-

··::..' .:~.':, 

... :\:;·~·., 
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sefianza-aprendizaje, pero no toma posici6n alguna re~pecto 

al cambi.o social. En términos de Samck (1978:106) "en rea

lidad se. limita a proponer una adecuaci6n de las estructu -

ras escolares y en crisis, a las exigencias objetivas de la 

sociedad C~l cual es". 

Sin embargo, esto no debe traducirse en una estigmatizaci6n 

de la e<lucaci6n permanente. Dentro de ella se encuentran ~· 

V?J1n~n~ n~nrt~s en torno a la vinculac~6n esctie1a-trabajo

vida cotidiana que merecen ser recogidas por otros modelos 

de intervcnci6n educativa. aún cuando se propongan raciona

lidades y objetivos diferentes. Si bien no es deseable un 

ecleticismo sin cuerpo te6rico s61ido, tampoco es preciso -

caer en la negaci6n en blo~~c de corrientes cuya propuesta 

genera1 no se comparta. 

2.2.4. Educación Liberadora. 

~A. p~incipios de 1o~ ~fioG scscntn1 mientrAA 1~ UNESCO dise~~ 

b~ e implantaba programas inspirados en la educación ~uncio~ 

nal, en América Latina surgi6 una _corriente educativa de in.!!_ 

piraci6n !deol6gica opuesta. En tanto 1a primera se propo 

n~a corregir disfuncionalid,des y reducir el atraso de los 

países y personas del Tercer Mundo, la segunda postulaba lri 

concientizaci6n de los principios para el logro de una soci~ 

dad mas justa • 

. En el plano educativo la primera operaba con pr5cticas exten

sionistas ("llevando el saber" a los ignorantes) mientras que 

la segunda criticaba ese modelo vertical e impulsaba una pe -

da,ogía horizontal y liberadora. 

En esta corriente destaca la presencia del pedagogo brasilefio 

Paulo Frcire-. Según dos estudiosos de la trayectoria. de Fre.! 
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re (Aguilar y Barquera, 1985), spn tres 1os elementos que 

contribuyen a conformar su propuesta educativa: a) ln si

tuación política brasilefia, caracterizada por la euforia 

desarrollista y democrática y por el surgimiento de corrie~ 

tes enmarcadas en el populismo romántico> b) su formación 

fiiosófica, inspirada principalmente en llcgel, lo lleva a 

interpretar la realidad de la pobreza desde una perspecti

va que _no abreva en las aguas de la teoría econ6mica o so

ciológica, y ello se traduce en una terminología que inclu 

ye conceptos como "ser·más", ºestar bien 11
, "estar con", 

"diálogo", etc. y en donde la opr.es;l.ón no se define con 

criterios económicos o políticos sino como un bloqueo del 

"ser más"; e) su mi1itancia cristianat que 1e da a su posJ;_ 

ción unn atmósfera teológica en donde el amor, la esperan

za, la solidaridad, el di&looo y el destino ocupan un lu -

gar privilegiado. 

Es justamente este tercer elemento~. el que contribuyó a ~a 

'vasta difusión de su pcnsamic11Lo a LJ:é:Jv.";e;; de las cvmunidadí:s 

cristianas de base, al punto que muchos de sus planteamien

tos fueron retomados por la Segunda Conferencia Episcopal 

Latinoamericana que tuvo lugar en 1968 en Hedellín. 

S~n embargo, con el paso del tiempo se observa e11 Frcire un 

desplazamiento ideológico, pues de los primeros planteamie~ 

tos de inspiración cristiano y democrática-liberal pasó a 

un pensnm~ento humu11ista, para ¡>osteriormunte radica1~zarse 

en sus últimas reflexiones (como las Cartas n Guinea -Bissau), 

donde apa~cce un Freira netamente político con una evidente 

influencia del mnterinlismo hisc6rico. 

Escapa a pretensiones de este· apartado formular unn descri.E_ 

ci~n detallada de la pedagogía freiriana, máxime teniendo 

en cuenta que circula profusamente abundante bibliografía 
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al respecto. 

Nos proponemos, en camb~o> hacer algunos sefia1aM~entos que 

consideramos relevantes. 

a) En primer lugar, es preciso reconocer que Freire es el 

~rincipal parteaguas de la educaci6n de adultos, al pun 

to que. en posible hablar cie Hantes 11 y "despuésº de Fre.,,! 

r-~. St: :::::-í:.:ic.:: ..:J. 1.u. ~o u e.ación impernnte (bancaria, ve.E 

t~cn1, domesticadora,, etc) es demoledora, y su concep

ci6n alternativa (educación liberadora a trav&s del pa

so de una conciencia ingenua a una crítica, la hor~zon

talidad y el diálogo, el rescate de educando como agen

te activo, y el sujeto del proceso de aprendizaje, el 

contenido concebido como la problematización de la rea

lidad concreta, etc) puede considerarse, desde el punto 

de vista pedagógico, como una verdadera rqvoluei6n co 

pernicana, pues el centru del éistema se traslada del 

doc~11L~ al alumno. 

b) En segundo lugar, debe rceordarse que la metodología de. 

la palabra generadora no sólo genera individuos más cr.f. 

ticos, sino que también consigue una mayor eficacia en 

el. acceso Rl dominio de la lectoescr.itura. Quizás haya 

sido ésta la razón por la cual en algunos países este ~ 

método pedagógico-político se ha reducido a una eficie~ 

te técnica de alfabetización, despojando al modelo de -

su esencia original y an algunos casos contrar~5ndo1a. 

Otra posible razón de que bajo el hombre de Freir~ se -

realicen intervenc~oncs distintas a su ~ntenci6n as 1a 

relativa facilidad con que puede ser captado en virtud 

de la ambigiledad de su discurso. Hace ya 15 años Frei-

re reconoció este hecho: "Al no haber aclarado la cues

tión de las clases sociales; al no haber aclarado la d~ 

mensi6n política de la educación; al no haber aclarado 

los propios métodos de acción educativa, yo abrí caminos 
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parn ser ''recuperado'' afio cuando 6sto no fuera mi pr5cti

ca". (CIDE; 1972: 5) 

c) Esta falta de claridad teórica conceptual y la ausencia 

de un análisis económico y sociopolítico ha generado 

una concepción educ.acionista de nuevo cuño: en tanto las 

tendencias anteriores sobreestimaban el papel de la edu

éación en el desarrollo, Freire exageraba la fuerza de -

la educación en la transformación social. Entendía a la 

concientizac~6n como un momento prcv~o a 1a ~cci6n. y.su 

ponín que la ndquisi~ión ele 1.n conciencia crítica consi~ 

tía en un acto racional., ajeno a una práctica política y 

organizativa. La 1inea1idnd ele este proceso y la sobre~ 

valoración del. componente educativo ha generado en muchos 

grupos desviaciones c:;pontaneístas engl.obadas bajo el. té_!. 

mino de "pcdngogismo ingenuo" o de "voluntnrismo políti ..., 

co". En uno de 1.os prim<oros trabajos críticos sobre Fre.!. 

re divulgados en el contincnt~. Jul.io Barreiro (1974:28) 

·.·seña1aba. que estos grupos pcnsnban que "bosta transformar 

·~ 1~= pcrcon~~ por la educec~6n (con~i~nti~nr) paT~ _que 

e11es se conviertan fatalmente en factor dcc~s~vo de 1n 

transformaci6n de estructuras soc~ales opresoras''. 

C~~ el paso de los años, este activismo sin resultados no 

podín generar sino la frustración y/o ln radicalización 

de estos grupos, al constatar que sus acciones, desVincu

ladas d~ prficticas sociales m&s ampl.iaa, sólo eran pal.ia

tivos ~ue rara vez incidían sobre las verdaderas causas 

de los probl.emas. 

d) El desc~brimiento de 1.os aportes y l.os límites del. m€coclo 

.psicoaocial condujo a algunos grupos a cambiar su rumbo, 

mientras que otros cont~nuaron co11 sus pr5cticas tradicio

nales. 

Dada la vaguedad del discurso freiriano, éste ha s~do r~i~ 

terpretaclo y apl.icado por diversos actores sociales con d~ 
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ferentes intenciona1idades (iglesias, gobiernos, partidos de 

izquierda, empresas privadas, etc). 

Aguilar y Barquera (op. cit:80) distinguen tres grandes sect~ 

res que uti1izan 1a metodo1ogía de Pau1o Freire. En primer 

1ugar aparece el sector ''tcst~monial'', conformado por educad~ 

res popu1istas que idearizan a 1os grupos populares, que se -

proponen ir al pueb1o en busca de sabiduría y que niegan toda 

ncc:i.ón que conduzca o induzca procesos ::irg,umcnt::indo vcrt.ical..!_ 
..,,,..,,,.. .... ..,,,..,,1'-._ ... .... -··-- ...... ··--·· .. . 

tuciones gubernamentales y los organismos internaciona1es que 

uti1izan e1 discu~so de Fraire para avalar su acci6n, aunque 

ésta sea opuesta al método Freiriano. Como este sector sigue 

haciendo lo mismo que antes, _y 1os cambios se reducen a 1a -

terminología, los autores lo dcnomi11an ''forma1ista 1
i. Final-

mente, se reconoce la existencia de un sector ''radical''• en -

donde se distinguen tres grupos: 1os radicalizados te6ricameE_ 

te, que a lo 1argo de 1os años se fueron radica1izando pero -

s61o en 1a teoría; los radicalizados que al percibir 1os 1í-

::,·' ~ü:L.tt.=!6 ·Ü~l _m_t!Lo<lo abau<louuu la práclicu t:ducat.iva p~aru traba

jar exc1usivamcnte en la acción política y organizativa; los 

r~dica1izndos que• si bien constata~on los límites de 1a me

t~dología freiriana, reconocen ln importancia de la f~rmaci6ri 
\ 

de la conciencia c~ítica, 1a dialogicidad y 1a participaci6n, 

y por 1o tanto buscan el cambio socia1 fomentando 1a organi

zaci6n y también la educaci6n. 

Este ú1timo grupo, que ha hecho esfuerzos por recrear y per

feccionar el método frciriano 1iglndo1o a prlcticas de tipo -

po1ítico, fue evolucionando h.:ista constituir una corriente c~ 

da vez mis definida en cuanto a sus objetivos y procedimientos 

que partiendo de Am€rica Latina se ha ido extendiendo a1 res

to del mundo: la Educaci6n Popular. 
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:2.2.5. Educación Popular. 

La corr~entc conoc~da como ''cducaci6n popular'' puede considcrars~ 

como la síntes.is de dos cxpcr~enc~as hist6ricas. 

Por un lnd~, es una radicalización del movimiento de educación 1~ 

beradora surgido de grupos cristianos progresistas (desde Vasco -

de Quiroga y Bartolom& de las Casas hasta Freire) que propone -una 

,paulatina profundización de los planteamientos iniciales y los d~ 

·ta de un marco te6Tico col•~rente que 1os vincule con lns leyes 

·Desde otra vertiente, retoma la tradición iniciada por anarquistas 

y socia1istas de contar con escuelas alternativas de carácte_'C' ·el.!!_ 

sista para trabajadores, que fueran administradas por ellos mis-

mos. Estas iniciativas tuvieron mayor auge en países que comenz~ 

ron su proceso de i~dustrializaci6n a principios de siglo y adem~~ 

abrieron sus puertas a la inmigración de trabajadores europeos 

(principalmente Brasii, Argentina y M&xico), y se acompafiaron de 

mG1tip1cs experiencias de educación sindical y política. 

¿Cuáles son los objetivos de la educación popular?. Según Gacía 

Huidobro y Martinic (1983) pueden sintetizarse en cuatro puntos: 

l. Creación de una nueva hegemonía. 

2. Punto de partida en la cultura popular que, aún poseyendo nú

cleos dinámicos, es una cultura dominada. 

3. Constitución del pueblo como sujeto político. 

4. Establecimiento de un nuevo tipo de relación pedagógica entre -

educadores y educandos que evite la manipulación, y promueva 1a 

dirección qonciente y la voluntad colectiva. 

A diferencia de esta concepci6n que hace Gnfasis en 1o educativo-

cultural, otros autores (Peresson et al, 1983) acentúan -



el papel subordinado de la educación a 1a 1ucha de clases, 

destinado a desarrollar en los sectores populares 1as con

diciones subjetivas (conciencia política y organización p~ 

pular) para 1a construcción de un proyecto histórico pro -

pío. 

De todas maneras, en la educación popular se evidencia .un 

traslado en la forma de concebir y hacer la educación de -

adultos con respecto a la educación Liberadora, pasando de 

un mov~m~ento pedagóg~co con intencionnl~dad polít~ca a un 

movimiento político donde una de las dimensiones es la ex

presión pedagógica. En palabras de Rodríguez Brandao 

(1985:63): 

"1':1 principnl acontccim.iento verificado en los 
Gltimoi aiios al interior del dominio político 
aquí considerado es que la educación popular 
pasó de ser un modelo emergente de e?ucación 
con el punto de referencia en sí mis~a, para 
ser una pr&ctica emergente cuyo punto de re
ferencia es el movimiento popular". 

M~e11Lra8 ·la ~JucaciGn l~bar~dora considcrabn a 1~ conc~cn-

tización como previa y extrínseca a la pr&cticu social, la 

educación popular comienza primero a articular la genera

ci6n de la concicnc~a crítica con los procesos de orgnn~

zaci6n y movilización de los grupos sociales subalternos, 

y actualmente se ~itGa como una turca al int~rior de la 

d~n5mica de la lucha de c1ascss subordinada a 1a acci6n -

po1~tica del movimiento popular, a la transformac~6n es

tructural y a la construcción de una sociedad socialista. 

Sin embargo, a pesar de que reiteradamente se plantea que 

la educación popular debe ser un instrumento que coadyuve 

a 1~ conformación y fortalecimiento de las organizaciones 

populares clasistas en sun d~fcrcntcs expresiones grcm~n

les y políticas, la realidad señala que e&ta meta se en -

cuentra limitada por las dimensiones del escenario en que 



actúa. En general se trata de escenarios de co6ertura 

limitada, del cual se rlebería trascender a espacios más 

amplios, como movimientos, frentes, partidos u organiza

ciones populares con alto poder de convocatoria y carac

terísticas masivas hecho que excepcionalmente sucede, 

Esta dificultad de la educación popular para pasar de lo 

"micro" a 1o 11 macro" es un fenómeno complejo ~n donde in

tervienen razones de tipo político económico, institucio

riales y hasta personales. Ninguna de estas razones expli

ca pC4 ~~ el problema de la generalización. "Se trata tal 

vez de una combinación que varía según,.el proyecto, los .;. 

promotores, la institución, la organización comunitaria y 

el contexto temporal y espacial'' (Pérez y Schugurensky, 

1986). 

Sea como fuere, aún con sus l.ímites y su discurso di~t-anci.!!_ 

do de su acción, la educación popular marca el derrotero -

teórico, metodológico y técnico que encauza a los actuales 

proyectos de educación de adultos, delineando nuevos plan

teamientos generales y específicos, y desarrollando algu .;. 

nas experiencias innovadoras, que podrían aplicarse al te

rreno de la educación básica. Este tema reviste especial 

importancia, y de il nos ocuparemos más adelante. 
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~I. EDUCACION BASICA PARA ADULTOS: MARCO DE REFERENCIA Y DESCRI~ 

CION DE LA PROBLEHATICA. 

Si el capítulo anterior procuró describir desde una perspectiva 

~ociopolítica el universo de la educación para adultos, en este 

pretende fócalizar el análisis en el nivel básico de este subsis

tema. 

En primer lugar se preuentan los principales elementos que carac

terizan a la educación básica para adultos CEBA) en un tratamien

to deductivo que incluye tres pasos: visión panorámica del objeto 

de estud~o (con un acento ep lo 11ist6rico y lo socioecon6mico); 

enunciac~6n de 1os instrumentos jurídicos que norman su funciona

miento y de los que respaldarían una eventual redefinici6n, des

cripción de las modalidades de operación y de las estrategias pe

dagógico-didácticas de las dos agencias institucionales que hege

~onizan este esccnnri~ en segundo 1ugar, a manera de cord6n umbi

lical con el siguiente capítulo, se realiza un pr~mer abordaje 

del conjunto de problemas que afectan el eficaz funcionamiento de 

.la EBA. 

l. Marco de Referencia. 

1.1, Panorama General 

En tGrminos generales, la cducaci6n b~sica se concibe como el mí

nimo educativo que sería deseable garantizar a toda la población 

con el objeto de que se incorpore a la vida activa de la nación. 

En e1 caso de M~xico, este mfnimo tiene actualmente una. cxtensi6n 

de 7 años (1 de preescolar y 6 de primaria) y se conoce como edu-

cación ~lemental. En este período, en el contexto de la Revolu-

ción Educativa. y en el marco de primer objetivo del Proyecto Pri~ 

cipal de la UNESCO, está en fase de consulta la elevación de este 

mínimo a 10 años abarcando también la secundaria, o bien sus equ~ 

valcntcs en alfabetizac~5u, primaria y secundaria para adultos. 

Sin embargo, a través de su larga existencia 1a educaci6n bisi-

ca no ha demostrado pre~arar a los individuos para su in- -



corporaci6n a·la vida activa de la naci6n, sino fundamenta~ 

mente para promoverse al siguiente nivel de la educaci6n 

formal, y esto último con dudosa efectividad. Si la pala 

bra '1 basc 11 significa ''superficie en que se asienta un cuer

po'' o ''parte ~nfcrior de un cuerpo'', parecería que en este 

ca~o el cuerpo tiene forma de pirámide y no es "la vida a~-

tiva" sino el sistema educativo escolarí.zado. La dudosa 

efectividad se refleja en una elevada tasa de d.eserción, que 

en el caso de México oscila en el 50% y genera un gran con

tingente de adultos con baja escolaridad. 

De todas maneras, la aspiración a una educación básica co -

mún a todos los ciudadanos se basa en·la posibilidad de lo

grar la unidad nacional a través de un proyecto uniforme, y 

nace históricamente como un proyecto político.: format·.al nu~ 

va hombre bajo el control del Estado, desplazando el largo 

monopolio de la iglesia (Rama, 1980). 

En este sentido, las corri~ntes rcproduccionistas conciben 

al sistema cducati~o comn un Aparato Ideológico de Estado 

(AIE) que cumple con una doble función: a) ideológica, en 

tanto legitimación del orden social vigente; b) económica~ 

en tanto reproducción de la fuerza de trabajo necesaria al 

sistema, brindando diferentes calificaciones y facilidad de 

adaptación a reglas burocráticas y jerárquicas. En un recie.!!_· 

te coloquio celebrado en la ciudad de México (INEA, 1985), se 

concluyó que la EBA no responde a las necesidades concretas 

de las comunidades y que, en camb1.o, "responde d~ múltiples 

maneras a 1os intereses de los sectores dominantes de 1a so 

ciedacl". (P. 1 de las Conclusiones). 

Otras corr~cntcs cr~ticas siguen atr~buycndo .a1 s~stama educ~ 

tivo can doble funci6n, pero le adjudican una cierta autono -

mía por l·a cual la educac:L6n, aunada a et.ros procesoo hist
0

ó-

ricos. puede contribuir a la transformación social. El sis-

tema educativo se convierte así en espacio más de enfrenta 

miento/resoluci6ri de contradicciones sociales, y la d~fini 
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ción del mínimo ya aludido se inscribiría entonces en este con

flicto. 

De esta perspectiva resulta conveniente analizar la evolución 

del concepto "Educación Básica para Adultos" (EBA) haciendo -

un paralelo con.la evolución de la teoría y práctica de la ed~ 

cación de adultos en general que fuera analizada en el aparta

do anterior. 

Recordemos entonces que en la época de la Segunda Guerra Mun -

dial se realizan programas y campañas para subsanar el analfa

betismo y la escasa escoiaridad de la mayoría de la población, 

bajo el concepto de educación fundamental. Esta se concebía 

como "núcleo básico para preparar a los niños y adultos priv.!!_ 

dos de instrucción a valerse de los servicios locales y a e:l!'_ 

var su nivel de vida" (UNESCO, 1954), enfatizindose la educa

ción como un derecho (desde 1946 estaba contemplado en la De

claración Universal de los Derechos del Hombre). Por otro l.!!. 

do, se postulaba la necesidad de ampliar y reforzar la base 

de conocimientos generales, y de crear una alternativa a la 

educación formal que en realid~d n 0 era mis que una prolonga

ción de la misma. 

En lo que atañe a la Educación Básica, la definición en boga 

en esos tiempos (Cámara, 1982 :65, citando a Mhlynyi, '·Aµger .. y· 

Edagama) era la siguiente: 

"'J.a .·educación básica puede conceptualizarse como el pri
mer ciclo de educación para todos, sin distinción de 
edad, institución o período, y debe estar disponible pa
ra todos como la educación esencial diseñada por cada E~ 
todo, Nación o cultura para la educación continua (si 
así lo desean los indj.viduos) y que sea gratuita, exito
sa e igualmente accesible a través de cualquier medio 
aceptado". 

Poco ·a ·poco la-. definición del mínimo básico ·ha" ido evolucio··

nando hacia conceptos cada vez más ambiciosos. Con el auge 

de la educación funcional se planteaba que la educación bási

ca no sólo debía capacitar en las destrezas culturales rníni-



mas sino también preparar para el estudio posterior, el tr~ba

jo y la vida cívica. 

Hacia fines de los setentas comenzó a reflejarse en l~ concep

ci6n de educación básica la influencia de le educación perma

nente: 

"Capacitar al hombre y a la mujer para comprender y supe
rar los problemas psicológicos, soqiológicoS y ·econÓmi -
cos en un mundo en con:::tnntc rcnov:ición .. de manera c¡ue -
puedan uarticipar en la construcción del mismo de ur..a·ma 
nera responsable y creadora o;. 

(Seminario de Buenos Ai~·es, 1980,>. 

En una reunión celebrada en Nairobi la UNESCO se refirió a 

1as finalidades y estrategias de la EBA. Se habló entonces 

de lá comprensión crítica de los problemas dól mundo con -

temporáneo, de la aptitud para participa> activamente en el 

progreso de la sociedad y del mejoramiento de las relácio -

ncs del hombre con su medio físico y cultural. También se 

mencionó la necesidad de aprovechar en forma creadora el -

cie~pu libre, ccí como de estimular la capácidad y el ple-

~o desarrollo del sujeto, No es difícil observar en este -

discurso gran parte de la prédica de la educación permanente. 

En cuanto a las corricrites conocidas como ''educación libera~ 

dora" y "educación popular" poco puede decirse sobre su pro-· 

puesta de EBA. En realidad no abundan declaraciones explíc~ 

tas y concretas en torno a este tema, s~no mád bien crít~ -

cas globales y seaalamientos generales que no se traducen fl 

cilmente en estrategias operativas. Sin embargo, como se ve 

r~ m5s adelante, aunque estos grupos han preferido concen -

trars~ durante muchos afies en otras moda1~dades menos forma

les de la educación de adultos, en los últimos tiempos se peE 

cibe su creciente interés por incorporar la educación básica 

a su trabajo y por participar en una reformulación curricular 

de la misma. Tamb~6n se observa, s~mult5neamentc> que a1gu-

nos grupos relativamente ~mportantes del sector gubcrnamenta1· 



conciben e intentan aplicar estrategias educativa~ difereutes 

a las actuales. 

En México la EBA que hoy conocemos puede enmarcarse dentro -

del período modernizador que tiene su génesis en la claboFa

ción de los textos del CEMPAE y en la creación del INEA en -

1981. Este período se caracteriza por una política de expa~ 

sión y tecnificaci6n de la EBA y por espacios de trabajo a -

educadores que ~o Gen nccc~nrinmcntc docentes titulados y a 

tales (ONG). Este Oltimo ha generado al interior de la pal~ 

tica pública en educación de adultos un conflicto de 

lidades que se expresa en el actual currículum: "las candi -

ciones de interacci6n entre el agente estatal .-el Estado~ y 

el agente de educaci6n popular -la sociedad civil- por· aquél 

c6nvocado para la construcción del currículum de educación 

de adultos, produjo un resultado curricular teóricamente 

eclético y prácticamente contradictorio". 

1986). 

(Zires y Rubio, 

Finalmente, para terminar de esbozar sintético mareo d~ refe

rencia quisiéramos formular una pregunta que a primera vista 

pudiera parecer ociosa pero tiene múltiples aristas: ¿es co-

rrecto hablar de una educación "básica" para adultos? En el 

cnso de 1os niños se puede acepl:ar que e.H "básica" en cu.:i.nto 

brinda las bases para posteriormente incorporarse activamente 

a la vida soclal, pero en el caso de los adultos que ya están 

in~orporados a la misma ¿es posible considerar que carecen de 

''bases'' para desempefiarsc socialm~nte? Y si así fuera lc6mo 

se las ingenian para sobrevivir sin ellas? si sobreviven en 

forma limitada &en qué ámbitos específicos se localizan los 

d&ficits? ¿se puede af~rmar catcg6ricameute que cuatro mate 

rías o áreas constituyen la "base" de ln vidn social de un• 

adulto? &contribuyen &atas de alguna manera al nejoramiento 

de 1a calidad de vida de los usuarios? ¿no debería quizás pe~ 

sarsc en una relaci6n mis estrecha entre el currículum y el 
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entorno, entr~ escuela {en este caso libro de te~to) y mundo 

exterior'? 

Este no es un problema estrictamente terminológico sino tam

bién conceptual, y permite formular provisoriamente algunas 

hipótesis que se ir&n desarrollando en las siguientes p&g1 -

nas: 

l) La educación b&sica para adultos no favorece la adquísi -

ciGn de ~prendizajes -en términos ae conocimientos, habi

i~~~cl==· ~~strezas y act~tudes- que permitan responder.s~ 

tisfaccoriamcntc a las exigencias de ~a viü~ fa-

miliar y social del individuo adulto perteneciente a sec

tores desfavorecidos. 

2) La educación b&sica para adultos no sólo manifiesta limi

taciones para relacionarse con la vida cotidiana d¿ los -

diferentes grupos sociales que constituyen su demanda po

tencial, sino que ir.cluso no logra cubrir sus propios ob

jetivos explícitos, expresados en documentos oficiales. 

3) Es posible sugerir que entre las dos hipótesis anteriores 

existe una re1nción causal,. de t:al manero. q'te 1.os bajos -

índices de atracción, eficiencia terminal y eficaai~ del 

sistema de educación bfisica para adultos son efectos tan

to de causas externa~ (lns condic~ones soc~oecon6m~cas) ~ 

como inLernas (la relevancia de los contenidos para el co~ 

texto, las características formales del modelo, el énfa -

sis en la acumulación de información, etc). 

1.2. Marco Jurídico 

En el marco legal de la educación b&sica para adultos se pue

den distinguir cinco niveles: la Constitución Política de los 

Estados Unidos Mexicanos (1917), la Ley Fe~eral de iducaciftn 

{1973), la Ley Nacional de Educación para h<lultos (1975), e1 
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Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, y el Programa.Na

cional de Educaci6n, Cultura, Recreaei6n y Deporte para 

ese mismo período. 

1.2.1. Constituci6n Política (1917) 

En el co~tenido de la Carta Magna destaca para nuestro e~ 

tudio el artículo 3o. Constitucional, que establece que -

la cducaci6n debe ser laica, gratuita y obligatoria*, es

tar basada en el progreso científico y ser democrñtica, 

entendiendo a la democracia no como una estructura juríd~ 

co política sino como un sistema de vida fundado en el m~ 

joramicnto econ5m~co~ socinl y cult\1rnl del pueblo. M&s 

adelante intentaremos analí~ar en qué medida la Educaci6n 

Bisica para Adultos aporta a este ideal democritico ca~~~ 

terizado por el mejoramiento integral de la poblaci6n. 

1.2.2. Lc:t Pcclaral de I:du~dclúu (1973) 

Este importante instrumento legal concibe a la educaci6n -

como un proceso permanente que contribuye al desarrollo 

del individuo y a la transformaci6n de la sociedad (art;~ 

2o), prescribe que la estructura del sistema educativo de-
' be permitir al educando inccirporarse a la vida ccon6mica y 

social en cualquier momento (art. 6°), pronostica que la 

e~ucaci6n podría eliminar los desequilibrios econ6micos y 

sociales ni amplía su cobertura (are. 10°) y plantea la nE_ 

cesidad de la participaci6n activa del·educando en el pro

ceso ~ducativo (art. 20). Se puede observar en la inspir~ 

ci6n de CGtos princ~p~os 1a presencia de la corriente con~ 

cicla como 1'educación permanente'', que se encontraba en auge 

en los tiempos en que se elaboraba la presente ley, tanto 

en lo que respecta·,a la reJ.ación flexible entre la escueJ.a 

y el mundo ~orno en la exagerada confianza depositada en la 

* La oblinntoriedad reaparece en los art. 16 y 54 de la Ley Federal de 
Educaci6n, y coloca en la ilegalidad a la mitad de los mexicanos. 
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educación como factor de cambio. 

En el artículo 45 se afirma que los planes y programas e.ducativos 

deberán contribuir a que el educando desarrolle su capacidad de -

observación, análisis, interrelación y deducción. que ejercite la 

reflexión crítica, que acreciente su aptitud de actualizar y mej2 

rar los conoci;11icntos, y que se capacite p.ara el t:rabajo socialme.!!._ 

te Gtil. Los múltiples d~agnósticos sobre la educación básica 

para adultos realizados en M&xico y en otros países (algunos de 

ellos citados en este trabajo) 

tribuye significativa~ente al logro de los objetivos mencionados 

en este artículo .. 

Particularmente importante en el contexto de una redefinición de 

la educación básica para adultos es el artículo 47 de esta ley, 

pues al referirse a la evaluac16n educativa señala que periódica

mente deberá det:.crminarsc "si los planes. y programas responden a 

la evolución histórico-social del país y a las necesidades nacio

nales y regionales''. 

1.2.J. Ley Nacional de Educación para Adultos (1975). 

En esta ley de reciente expedición destacan para nuestros propós..f. 

tos los artículos segundo y tercero. 

El artículo 2° scfiala que la educación general básica est• desti~ 

nada a los mayores de 15 afias que no hayan cursado o concluído 

sus estudios de primaria y secundaria. 

En el artículo 4ª se enuncian los siete objetivos de la educación 

para adultos: 

I.. Dar bases paru que toda persona puc:d.a alcanzar, como mínimo,. el nivel de 
conocimientos y habilidades equivalentes al de la educación general bás..f. 
ca, que comprenderá la primaria y la secundaria .. 

II. Favo1~ecer. J.a c~ducaciún contínua mediante la realizacj_ón de estudios ele.
los tipos y espncialidades y de actividades de actualización, de capaci
tación en y para el trabajo, y de formación profesional permanente. 

III. Fomentar el autcdidactismo. 

IV. Desarrollar las aptitudes físicas e in telcc tuaJ es del educando, así .como· 
su capacidad de crítica y reflexión. 
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v. Elevar los niveles culturales de los sectores de población

marginados para que participen en las responsabilidades y -

beneficios de un desarrollo compartido. 

V1. Propiciar la formación de una conciencia de solidaridad so

cial. 

V1I. Promover el mejoramiento de la vida (amiliar, laboral j s~ 

cial. 

C6mo se puede apreciar; el artículo 2o. excluye de la EBA a un 

gran contingente de personas menores de 15 años, aunque "n6 ha 

yan cursado o concluido sus estudios de primaria o secundaria",

y aunque refinan muchos de los rasgos que caracterizan a un adul-

to, como el trabajo, la respons¡bilidad y la autonomía. Esto 

signific~ que la le> identifica al adulto tomando en cuenta sólo 

el criterio etario o cronológico. 

También se puede observar (art. 4o., objetivo I) que la relación 

~ntre 1a EllA y ln educaci6n general bfisica (Ene) ce e~rrP~a con

un término que ha generado largas discusiones entre los educado

res de adultos que se proponen. generar alternativas innovadoras" 

.Se trata de la palabra que intencionalmente hemos subrayado p• 

· rrafos atrás: 11 equiva1entc". S~g6n el Diccionario de la Real 

A~ademia Espafiola, equivalencia significa ~igu•ldad en.el:v•lor~ 

-efot~moc~6n. potenc~a o eficacia de dos o o&s cosas 1
•. Si se. toma 

en cuenta esta definición, la EBA no debe ser exactamente igual

a la EBG en cuanto a las modalidadus de atención, los con~enidos 

y la metodología de enseñanza-aprendizaje, sino solamente en su-

valor, estimación. potencia y eficacia. Si bien esto impone re~ 

tricciones a la implantación de una EBA auLónoma que responda e~ 

clusivamente a las necesidades y características de los adultos, 

no es menos c~erto que también abre espac~os para generar ad~cu~ 

ciones que hasta el día de hoy no han sido suficientemente apro

vechados. 
Otro punto de debate es la difícil conciliación ~e los objetivos 
111 y VI, pues aparentemente son contradictorios. 



- 49 -

Pon otro lado, en el Capítulo 11 de la misma Ley se expresa que -

compete a la Federaci6n, los Estados y los Municipios "investigar 

}as neccnidades de los diRtintos gruoos sociales para determinar-

_ el contenido de los planes y programas de estudios para adultos". 

(~unrayad~ nuest~o). 

l;Z.4. Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988. 

E~te Plan, elaborado por el Poder Ejecutivo a partir de una serie 

de .consultan rca.lizadas en la campaña electoral, "sintetiza 1a 

responsabilidad clel Gobier_no frente al mandato popular"" y responde. 

a la voluntad política de enfrentar los retos actuales del desa

rrollo del país" (p. 9). En el apartado 7.2, dedicado. al rubro -

"Educación, - Cultura, Recreación y Deporte" se plantea, clent:ro de 

.los lineami.entos <>stratéuicos lp. "/.27), "el reforzamiento de los 

programas acad6mic~s y su articulaci6n con las necesidadós socia ·-

les••. En este sentido las acciones se proponían lograr una ~duca-

ci6n tecnológica flexible que se adaptara a las·exigencias del en

torno y que a partir de ella "se pueden constituir unidades econó

micns de c~rRr.ter social que eleven el empleo, el ingreso y el bi~ 

·nestar de los estratos menos privilegiados". 

Una vez atendida la demanda de primaria, el plan previ una educa

ci6~ b&sica de 10 aftos (uno de preescolar, b de primaria y 3 de -

·secundaria. 

En el plan~ específico de la educaci6n de adultos, ei·Plan Nacio

nal de Dcnarrollo afirmaba en 1983 que, durante esLe sexenio: 

El annlfabet:ismo se reduciría combat::i.endo alr,unas de sus 

fuentes (nusentismo~ deserción y reprobación escolar) Y mE_ 

vil~zando a la soc~edad en torno a la empresa alfabetizado 

ra. 

La alfabeti2aci6n y educaci6n básica se orientarian hacia 

la formnci6n y capacitación para el trabajo productivo. 

Las estrategias educativas se adecuarían-a lo situaci6n eco 

n6mica de cada regi6n. 
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Los programas se diseHarían a partir de los intereses y 

necesidades de los adultos. 

El aprendizaje de la 1ectoescritura y el cálculo se ap1~ 

caría y contribuiría a desatar procesos productivos. 

El saber adquirido debería ser Gtil, y permitiría ejer 

ccr concientemente los deberes cívicos y los derechos 

ciudadanos. 

~e realizarían programas de educación familiar y sexual, 

así corno de educación para la salud> el 'descanso y la r~ 

creación. 

Se ampliaría y mejoraría· la utilización de los medios 

masi'vos. de comunicación. 

Se evitaría el analfabetismo por desuso dándole continu~ 

dad a quienes aprendan a leer y a escribir. 

Es suficiente revisar superficialmente la operación del actual 

··s~s~e1ua de E&A parn que el observador menos exigente perciba -

que, cuando sólo faltan dos aHos para la finali;:ación del sex!:_ 

nio, prácticamente ningur.a de estas 

tas en 1983 se cumplen a caba1idad, 

quiera se han logrado iniciar. 

líneas estratégicas propue~ 

y algunas de ellas ni si-

1.2.5. Programa Nacional de Educación, Cultura, Recreación y -

Deporte 1983-1988 

Este Programa 9xprcsa operacionalmcntc, a trav&s de metas, los 

objetivos de las políticas educativas del Estado cnunciadoi e~ 

el Plan Nacional de Desarrollo. 

En lo que respecta a la educación básica para adultos, el Pro

grama plantea dos 1nctas de carficter cuantitativo: 

A1fabeti.zar a 4 .1 millones de
0 

adultos durante el período 

1984-88. 

• 

1 ¡ 
.¡ 
' 
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Atender a 6.4 millones de demandantes en primaria y 3.4 mi- ., 

llones en secundaria. 

La meta propuesta para alfabetización implica que accedan a la 

lectoesc~itura mis de un millón de adultos 

tante alejada de los 580,000 alfabetizados 

(l'rawda, 1985). Por otro lado, según Muñoz 

por año, cifra bas

en el bienio 1981-82 

Izquierdo (1986) 

quienes asisten a los círculos no adquieren efectivamente la 

alfabetización funcional. 

En primaria y sccundar~a 1as metas exigen atender a mis de dos 

millones de demandantes por año, pero hasta 1982 sólo era pos~ 

ble ofrecer el servicio a 700,000 adultos. Si el reto no sólo 

consiste en captar a la demanda, sino en lograr que los adu~ 

tos acrediten los exámenes requeridos para obtener el certifi

cado, los resultados son muy bajos. 

,1.3. Marco Operativo. 

Á nive1 operat~vo. son dos las instituciones que in~trumentan 

l~ educación b&sica para adultos en México: 

La Secretaría de Educación Pública (SEP), a través de -

los Centros de Educación Básica para Adultos (CEBA), fun 

dados en 1965. 

El Instituto Nacional para la Educación de los Adultos -

(INEA), creado en 1981. 

En.los CEBA la educación bisica comprende un nivel introducto~io 

(alfabetizac~ón) y los niveles de primaria y secundaria que tie

nen tres partes y tres grados cada uno, respectivamente. En e1 
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!NEA, en cambio, el programa de alfabetizacibn es implantado en 

forma independiente por otra Direcci6n. 

Ninguna de las instituciones cuenta con programas (en el sentido 

que se adjudica a la p~labra en la educacibn formal) "·"' tal man~· 

ra queel docente organiza su labor acudiendo directamente a los 

4 1íbros de tc"x.to: matemáticas. español:t ciencias naturales y 

ciencias sociales. En la secundaria de CEBA también se estudia 

lengua adicional {inglés). 

Algunas de las diferencias en cuanto a la labor desarrollada por 

los dos organismos son: metodología de trabajo; tipo de personal 

docente; lugar en que se realiza el proceso educativo; textos 

ut~1~zados; mecanismos de evaluaci6n. 

1.3.1. M~todología 

El !NEA organiza su trabajo conforme a los dos grandes principios 

de .1a Ley Nacional de Educaci6n para Adultos (autodidactismo:y s~ 

1idaridad social), existiendo entonces dos ~cdali<lades de aten -

ci6n: el estudiante libre (que estudia por su cuenta) y el círcu 

i~ de estudio (que se re6ne regularmente bajo la orientaci6n de 

un asesor, quien la mayoría da las veces atiende a los adultos -

en forma individual. 

Los CEBA utilizan metodologlas•ciás escolarizadas: mientras que en 

el !NEA (en cualquiera de sus dos modalidades) el estudiante ava~ 

za a su propio ritmo y puede promoverse el nivel siguiente en 

cualquier momento del aao, en el CEBA el alumno es atendido en 

forma más colectiva (a semejanza de las clases dirigidas a los n~ 

ños) 
1

y genernlmente pasan de grado "en bloque" al fina1izar cada 

ciclo escolar. Fj.nalmente, mientras el CEilA se basa en una didáE_ 

tica de corte "t.radicionaJ. 11 matizada con esporádicos emplr~os de -

dinámicas grupales, el !NEA se remite a algunos de los postulados 

de la tecnologia educativa. Otras formas de tra6ajo menos fre -

cuentes son la radioprimaria y la telesccundaria. 

_.Independientemente de la instituci6n, en la práctica pedag6gica -
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tro "da la clase" (en términos similares a la escuela formal). o 

bien es una ••suma de atenciones ind~viduales'' donde 1os educandos 

comparten un tiempo y un espacio, pero casi nunca sus experiencias 

y su proceso de aprendizaje. 

1.3.2. Personal Docente 

El INEA opera fundamentalmente con voluntarios (en.muchris casos es 

tudiantes de nivel medio), con pasantes universitarios que deben -

prestar su serv~c~o soc~al, y en ocasiones tambi~n se recurre a -

profesionistas que desean apoyar a la comundiad. El personal del 

INEA no está contratado, y recibe una cornpcnsaci6n mensua1 a cam

bio de su colaboración. 

El CEBA ocupa a maestros normalistas que c11 su mayor~a 1aboran por 

la maftann con nifios y por la noche con adultos, obtaniend~ otra -

·plaza por estl! actividad*. Sin c!'lbargo, existen algunos CEBA "re

cono~idos" donde los docentes no forman porte del p~rsonnl de la -

S~~~ y ~n ocasiones tampoco son maestros norma1istas. 

~Te6ricamente los ''reconocidos" sori financiados por dependencias 

gubernamentales o privadas, o por asociaciones civiles, per~ en al. 

gunos de estos CEBA los docentes no perciben ningún tipo de remun~ 

ración. La SEP facilita el material y valida los estudios de sus 

alumnos. 

Tanto los docentes del INEA como los de los CEBA deben dedicar PªE 
te de su tiempo a la difusión del servicio y al reclutamiento de 

usuarios a través de visitas domiciliarias, asi como a ln realiz~ 

ciGn de ·tareas burocrfit~co-administrat~vas. 

* Como en al !NEA la compensación depende del número de usuarios atendidos, en 
ocasiones l.os promotores y ases'.Jres tienden a.exagerar sus.cifras generando 
los llamados "grupos fantasma".. En los CEBA a veces los docentes sobredime.!!_ 
sionan el núincro de alumnos pn-~'a justificar la existencia del servicio. 
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Cabe mencionar que ni los asesores del INEA ni los maestros de la 

SEP tienen, salvo excepciones, una formaci6n andrag6gica s6lida. 

Esto conlleva a los primeros a reproducir su experiencia como alum 

nos del nivel medio (imitando a sus profesores) y a los segundos a 

continuar su jornada de trabajo sin hacer un corte significativo. 

1.3.3. El Lugar de Trabajo 

El INEA utili2a cunlquier espacio cedido. por ~a comundidad o alguna 

~nstitl1~ibn. incluyendo casa de vecinos. el 1ocal. de una coopera

tiva, etc. 

E1 CEBA, en cambio, opera ~undamencalmente en 1os edificios. esco

lares de la Secretaría de Educaci6n (que durante el dia ocupan n.!_ 

ños y adolescentes), aunque a vece& se cmplcnn locales de orgnni~ 

mas descentralizados y empresas paraestatalPs. Adem§s~de ellos, 

pero en un porcentaje significativamente menor, tambi€n se trabaja 

,en reclusorios y en misiones culturales. Cabe hacer la a~lara 

ci6n de que por lo general el mobiliario no es adecuado a las ca

~actcrícticac ficiccc del educande. 

1.3.t,. Textos 

Los primeros libros destinados a la educaci6n de adultos fueron 

-elaborados en 1975 por el Centro para el Estudio de Medios y Pro

cediuiientos Avanzados de la Educación (CE~!PAE), organismo federal 

descentralizado desaparecido hace alBunos aftas. Cuando en 1981 

se crea el INEA, la SEP le otorga a este instituto la concesi6n 

para la distribuci6n de los textos y para el redisefto de los mi~ 

mos. 

En la actualidad el INEA ya utiliza en gran medida sus versiones 

~orrcgidns para los tres niveles (alfabetizaci6n, primaria y se -

eundaria). Los CEBA todavia bmplean las versiones originales'de 

alfabetizaci6n y primaria, pero en secundaria se usan los mismos 

libros que en el sistema formal. Todos los textos ·son gratui .os 

menos los últimos, que el estudiante adquiere en las librerías -

que los expenden. 

•-·~-.·. 
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Todo el material es elaborado e impreso en la ciudad de Mlxico, 

existiendo serios retrasos en la distribuci6n del mismo*. 

1.3.5. Evaluaci6n 

El INEA realiza una evaluación sumativa del aprendizaje a través 

de un ~ecanismo centralizado: los evaluadores provienen de las 

ofi.cinas centrales y aplican pruebas de opción múltiple que post~ 

riormente nerhn procesadas en co~putador~~ En este caso lo~ ase-

sarco dcnconocon el conte11l<lo de ]oR ex5mencs y los adultos pueden 

Pj~rri~i~s de comprobaci6n de nvan-

ca (autoeva1uaciones). 

En la SEP el procedimiento consiste en una evaluaci6n formativa y 

sumativa que queda librado al ~riterio de cada docente, quien se 

~asa generalmente en cximeues parciales y f~nalcs~ part~¿~pac~6n 

en clase, ns~stcnc~a y entrega de tareas. 

Por 1o ~cneral, en los dos casos EC cnfatj.za l.a memor~zaci6n y -

los mccan~smos estereotipados, se sobrccstiman los resu1tndos y -

~-s~ su~~~L~1uu11 Lü1lto los· procaso3 como la cnp~cidad d~ e~n~TR1i~~~ 

y aplicar n s{tuac~oncs nuevos. 
;; 

2. D~scripcibn de la Prablem&tica 

ºReconocemos que en el proceso de plnncnción la etapa 
müs d~fícil es la de su ejecución. llacer \111 plan no 
asegura los resultados que propone por el hecho de -
anunc~ar1os. dctcr1ninur una· estrategia y eritablccer 
lineamj.entos generales de acción". (Miguel de la M.!'!. 
drid, en la presentacibn del Plan Nacional de Desa -
rrollo 1982-88). 

Nadie mejorque el propio Presidente de la República parn se~alar 

la ·-distancia exist:.ente ene.re el discurso y los hechos. 

Si bien la educaci6n b&sica para ndultos se propon¿ los loables pr~ 

.,. ~ ... : 
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pósitos enunciados en el apartado 1.2. de este capítulo, sus limi

taciones de tipo cuantitativo y cualitativo pueden sintetizarse en 

una_ frase: .. pocos aprenden poco". Buscando una mayor precisión se 

la puede ampliar a "pocos aprenden poco de lo que supuestamente e~· 

t& previsto aprender, y aprenden mucho de lo que no se busca que -

aprendan". 

Desde el punto de vista cuantitativo, es sabido que los bajos .índ~ 

ces de atracci6n y efi~~encia terminal consliLuyen do8 rasgos cara~ 

En el caso de Mlxico se calcula conservadoramcnte que en 1980 h~ 

bía aproximadamente 6 millones de analfabetos, 13 millones de ... ..,.,., 

adull:os que no han conluido la primaria y 7 millones que no tcrmin~ 

ron la secundaria. Esto quiere decir que 26 millones de adultos 

(72.24% de la población adulta) son demandantes de los servicios 

de educución b&sica para adultos (SEP, 1980). Algunos autores se

fialan cifras mis elevadas. Murioz Tzquierdo (1984), po~ ejemplo, 

habla de 28.5 millones y el INEA (1986) indica la existencia de 

[4 millones de demandantes para primaria y 9 millones para secun

daria, o sea 23 millones sin contar a los analfabetos. 

Sin ~mbargo, la atención brindada todavía no corresponde a esa 

demanda que aumenta constantemente. Según el !NEA (op. cit.), 

entre 1960 y 1980 la cantidad de persona• mayores de 15 afias 

sin primaria terminada se ha incrementado en un 46% y la de se

cundaria en un 150%. 

Pese a la presencia de cifras can considerables, entr~ 1976 y 

1983 sólo se incorporaron a la EBA 171,550 adultos en primaria 

y 398,057 en secundaria, lo que representa un índice de atracci&n 

del 2.29%. 

* Cuba y Nicaragua constituyen casos aparte. El primero prácti
camente nboli6 el rezago escol.ar y el segundo liga la educación 
de adultos a estrategias de concicntización y movilización mas~. 
va para la defensa de la Revolución. 
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Este dato se complementa con un alto índice de deserción (61%) 

y una escasa eficiencia terminal: en ese mismo lapso se exteA 

dieron 28,403 certificados de primaria y 41,378 de secun~aria 

(INEA, 1985). Entre 1977 y 1980 la relaci6n entre certifica

ci6n e inscripción fue de 16.61 en primaria y de 10.6% en se

cundaria, y la relación global entre certificación y demanda 

potencial fue de 0.093% (De Lella, 1983:63) 

·En ·1986, en el E:;La<lo de Michoüc.:ín. la SEP y el INEA matric.u-

a un millón doscientos mil alumnos. 

El aspect~ cualitativo de la eficiencia es mis difícil de meA 

surar por carecerse de indicadores universalmente aceptados -

para determinar la calidad del nprendizaje. De todas maneras, 

y tomando como referente el mero cumplimiento de los objetivos 

establecidos en los Planes y Programas, alguna~ investigacio -

nea parecen indicar que el nivel de conocimientos de los alum

nos es inferior a lo que se espera de ellos (Mufioz Izquierdo, 

1984; Rodríguez FuPnznlida. 1986; Schugurensky et. al, 19~7). 

2,2. Caracterización del servicio 

Los p5rraf-0s antcr1ores sug~crcn la formu1aci6n de dos pregun

tas: &por qu& los adultos no asisl~u a la EDA? y si los que 

asisten no aprenden lo previsto ¿qu& aprenden en ella entonces? 

La respuesta a l.a primera pregunta no es fácil teniendo en cue.!! 

ta que la EBA tiene a su favor dos atractivos elementop: propor 

c~onn 11nl>~i~dades el.cmcntalcs requeridas por un Bran nfimero de 

personas (fundamentalmente lectoescrilura y c&lculo), Y monopo

liza lu certificación escolar con fines laborales y/o propcd&u

ticos. Sin caer en los argumentos clfisicoB Gcfin1ados por los d~ 

centes que hacen hincapié en ncusAc:f.ones a loS ndulto$ ("nd tienen 

voluntad", ''no tienen constnncia~1 ; "son'f11Jjo"S", cte.), y·sin d!:_ 
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jar de considerar otras variables detectadas por múltiples inves

~igaciones (falta de tiempo, migraciones, per~epción de "la escu~ 

1a'' como· un espac~o ex1cusívo pnra nifios, autodcsvaloriz=cí6n, 

etc .. ), se pueden mencionar dos nuevas razones. 

Una de ellas es que, ante el creciente desempleo de los egresados 

de niveles super1ores (desempleo ilustrado) lns adultos confían ~~ 

~a vez menos en la educación escolarizada como único cana1 de mov~ 

;lidad social ascendente. 

La otra es el surgimiento d~ diversas modalidades de educa~i6n de 

adt11tos vincu1adas en forma m&s estrecha a sus neces~dades y desa

rrollados con estilos más participativos, que incluyen el aprendi

zaje de conocimientos básicos en contextos m&s amplios y que evitan 

la memorización de datos poco relevantes para la vida del stijeto. 

La segunda pregunta es aún más compleja, porque t:"iene dos niveles 

~~ in~erpretación. 

B~ primero corresponde al cumplim~ento del objetivo fundamental de 

la'EBA: qu~ los mayores de l~ afias que no hati iniciado o concluido 

sus estud·ios de educación básica puedan hacerlo. Sin embargo, .la 

gran may~ría de los usuarios son p~rsonas no incorporadas a la po

blación económicamente activa (sobre todo amas de casa) que acuden 

e:on motivaciones del tip·a "apro·v;cchar e1· tiempo 1i_bre 11
, "ser ~ás "- ~ 

útíl~1 , "superación personal", "adquirir mayor cultura.", "demostrll,E. 

se .n uno mismo que es capaz de progresar" s etc .. Estas cxpe_ctati-

·vas de caricter un tanto ambiguo que obtienen normalmente.las ma

~ores frecuencias en los estudios d(~ cxpcctat~vas realizados en -

diferentes paises parecen no coincidir exactamente con la filoso

fía supletoria y propedéutica del sistema, e indican "que entre -

los usuarios de la educación básica para adultos en México se ide~ 

tifica un sistema de significaciones colectivas respecto al cono~ 

cimiento que condiciona el desempeño de sus roles de aprendizaje" 

(Chaparro et al., 1984). Según estos autores, en dicho sistema el 

llsaber" es idealizado desde un rol asumido de "ignorancia", Y co~· 

siste en una suma de productos hipervalorizridos que s6lo pueden ~ 
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ser consumidos después de un proceso que debe ser arduo y difíci1. 

La "cultura" es sinónimo de "saberº y opuesta al ªno snbe+ nada", 

po1o deva1uado donde se autositGan los suietos. Así, e1 conocí -

miento permite a los adultos ••ser alguien''• mientras el •ino saber'' 

los rotu1a como nadie. Esto cxplica por qu~ los su~e~os no tieri-

den a eva1uar e1 conocimiento con criterios de interés ~ utilidad. 

11 Convicnc aprender "de todo 11 aunque "no gusten 
por'!uP "t-oñn" ':"e iz'!.!:?!:::~~t~ ·.·.::l.:;=.::.Ll.:;;. .::.u. La:u
t:.o es "saber". "Ser alguien" excede la funcio 
na1idad del aprendizaje para el trabajo o 1a 
resoluci6n de.problemas individuales o co1ec
tivos de la vida cotidiana .•. Por tanto, e1 
scn.tido de "superación personal" otorgado n -
la cducaci6n bfisica para adultos expresa una 
aprcciaci5n importante d~l reconocimiento so
cial" (op. cit:202). 

El segundo nivel de anilisis se centra en la contradicci6n que se 

observa entre los progresistas objetivos mencionados en e1 artícu 

1o 4o. de la Ley Nacional de Educnei6n parn Adultos y en el PND, 

por un 1ado, y el eficaz currículum oculto que se practica coti

dianamente. 

En el siguiente capítulo se señalan ocho características que lim~ 

tan e1 cumplimiento de la EBA: cuatro de e11~s se derivan del pr~ 

pío diseño de la EBA, y 1as otr~s cuatro provienen de 1as corrien 

tes denominadas críticas,, quienes justamente :Identifican un curr..!_ 

culum oculto que no pocas veces contradice la filosofía y 1os ob

jetivos del currículum explicito. 

A e11as S? podría agregar que la EBA se guía por unn ~auca de des~ 
rro11o educacionista> que los docentes carecen de una formación -

andrag6gica y ejecutan un trabujo rutinario, que los planificado

res tienen una visi6n atomizada del fcn6rncno cducutivo y que los 

alumnos no pueden superar la concepci6n que identifica educaci511 

con escuela .. 

También es interesnnle señalar que en el análisifl d~l incumpli~¡e~ 

to de 1os objetivos explícitos de la EBA ~o hace falta profundizar 
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"hasta las sutilezas del curriculum oculto: Un reciente estudio 

:(Meneguzzi, 1986) afirma que los propios textos de PRIAD Prima 

~ia Intensiva para Adultos) contradicen los objetivos del siste

ma, con lo cual habría discrepancias aún dentro.del plano de lo

exp1íc:lto .· 

Según un·documento de la UNESCO, todas las contradicciones que se 

pueden observar en 1a cducacj.6n da adultos se entrecruzan en un -

problema ~je: el divorcio entre el mundo de la educaci6n y el mu~ 

"do del trabajo, síntesis de otros pares antitéticos como mente/m~ 

no. escuela/vida, trabajadores de cuello blanco y bestias <l¿ car

ga, etc. (UNESCO, 1977). 

Para finalizar este breve apartndo destinado a caracterizar el se.!. 

vi~io de educaci6n b&sica para adultos, nada es mejor que la pal~ 

~ra de .la Direcci6n de Educnci6n B&sica del Instituto Nacional p~ 

ra la Educación de los Adultos (INEA, 1986:6). 

"La evaluaci6n del programa nos indica que las pririci 
pales 1imítacioncs del currículum son, entre otras,
la des;rticulaci6n que existe entre el ciclo de al
fabetización, primaria y secundaria, la orgnniza 
c~6n y secuencia d~dict~ca de 1us 5rc~~ de nprendi.
zaj e responden a la lógica de las disciplinas que -
las integran, la estructura metodológica de los li
bros tiende a favorecer los procesos memorísticos, 
1os conocimicneos se preRcntan como algo n~abado e 
inmutable, no se fomento el an5lisis ni la reíle 
x1ón, el lenguaje que se utiliza en los textos no -
tierrc unai~gradunci6n> mant~e11e u11 mismo nivel de d~ 
f~cultad a lo largo de la primnria, como de la se -
cundarin. No existen programas de estudio que orien 
ten el proceso educativo. Se cuenta con •os lib~os
<le te.xto que son únicos y que se emplean tanto para 
el medio rural como parn el urbano. En Bencral pu~ 
de afirmarse que hay grRn semajanza en los conteni
dos y en la metodología de los lib~os para adultos 
con los de los estudiantes del s~stcmo escolar, es
peciLJlmentc en el caso de secundaria. Otra gran li 
mitaci6n de estos materiales en que no promueven eT 
desarrollo de lns habilidades para la formación de 
autodidactas." 
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III. ANALISIS DE ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION 

PARA ADULTOS QUE LIMITAN EL CUMPLIMIENTO DE SUS OBJETIVOS 

EXPLICITOS. 

En las paginas anteriores se enunciaron las principales dificu~ 

tades por 

adultos. 

las que atraviesa el sistema de 

Este conjunto de problemas, que 

educación básica para 

abarca tanto la dime~ 

si6n cuantitati~a como la cualitac~va y qtte obstncu1iza el cum

plimiento de los objetivos explíticos, parece ser resultante de 

una serie de características que forman parte de la EBA deGde -

::us comienzo~ .. 

En efecto, a contínuaci6n se presentan ocl10 rasgos que, segGn 

nuestro criterio, deberían ser considerados como esºcnciales en 

el estudio de una redefinici&n curricular, sin desmedro de la -

existencia de otros que no estS~ aquí contemplados. Cuatro de 

1as características que se ver5n a cont~n~aci6n se desprenden de1 

propio diseño de la EBA. Las otras cuatro tienen un caracter mas 

discutible y procuran sintetizar los principales sefialamiantos 

provenientes de las corrientes denominadas "críticas", quienes 

identifican un currículum oculto que 110 pocas veces contradice 

la [llosofía y objetivos del curriculuQ explícito. 

l. Características derivadas del propio diseño de la F.BA. 

i.1. Propedlutica. 

Una de las funcjones de la Educación Básica, sea destinada a ni

fios o adultos, es la de preparar al individuo para continuar es-

.tudiando niveles superiores. Esto implica que los contenidos de 

1a primaria deben funcionar como prerrcquisitos para los de se

cundaria, ,y éstos pnra los de bachillerato o equivalentes. 
- . ~ 

De esta manera~ los contenidos no est&n tanto ol servicio de una 

función o aplicación específica o de la habilitación para ejer-

cer determinado trnbajo (hecho que sucedería si la EBA tuviera -

tambi5n un car&cter terminal) sitio que se conciben como un me- -
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dio que -se· supone- permitirá n..5:s adelante accede.r a las 

maciones y conocimientos que se imparten en los niveles 

riores. 

info.!_ 

supe-

Vadas las características del mercado de trabajo y del papel 

de 1a educación como mecani.smo· que garantiza una iel ativa· mov.!, 

lidad social ascendente, el problema no radica en que la educ~ 

ción básica para adultos sea propedéutica sino en que sea ex-

clusivamente propedfiutjca. En efecto, se supone a priori 

que el único interés ed11,...nt-:!.".''~ ::!.:::! ~UulLo es continua·r- est'u 

diando niveles superiores, independientemente de su vocación 

por resolver necesidades y problemas correspondientes a la vi-

da cotidiana. Aún cuando se ofrecen programas dirigidos a la 

satisfacción de este tipo de situaciones (vgr: capacitación p~ 

ra el trabajo), no :oc consideran parte del "paquete bá.sico" ni 

se reconocen como aprendizajes acreditables ante agencias edu

cativas o laborales. 

Segdn Mufioz Izquierdo (1986), la política gubernamental de di

-f~rcnciar en contenidos y m~todos R la cpc~5n vropcd&utica de 

la terminal es totalmente contraria a una en~eaanza de natura-

leza comprensiva. En consecuencia, c1 carácter prOpedéutico 

de la educación básica para adultos contribuye a disociar el 

trabajo intelectual del .manual (privilegiando al primero y su

bordinando al segundo), impide articular el aprendizaje en tor 

no al trabajo y niega el carácter práxico de la educación, en 

el sentido freiriano de integrar la reflexión con ln acción. 

1.2. Compensatoria (o remedia! o supletoria) 

Esta, sin lugar a duda, es la principal característic~ de la 

Educación Básica para Adultos. En tanto la Educación Básica se 

configura en el sistema educativo formal como la adq~isición de 

las habilidades de lcctoescritura y cálculo de los cunocim~entos 

generales que se ofrecen en la primaria y en la secundaria, y en 

tanto se concibe que en condiciones normales estas adquisiciones 



- 63 -

se corresponden con un período específico de la vida (niBcz y 

adolesccnc~a), se supone que este nivel escolar debe ser cur-

sa<lo por todos los niños de 6 a 14 años. No s61o se supone, 

sino que la obligatoriedad de la Educación Blsica se indica 

expresamente en la constitación nacionn1 y en las leyes res-

pectivas. Es del dominio público que esta obligatoriedad ti~ 

ne un carácter relativo, pues el 50% de los niños ni siquiera 

completa su escolaridad primaria. También es evidente que la 

e~_cuc1a es incapaz por si m~sma de evitar 1as cnus~s estruct~ 

ra1es de la deserci6n; aún mas: a:i.guuu~ -:.:~!:ü.:!!-=~ (?-!...:.~".:"'?' ·· T'7.f!ni.er 

do, 1979) sugieren .. que 1os factores exógenos "'ºn agudizados -

por los factores internos, pues la escuela no hace sino ahondar 

las desigualdades ya existentes*. 

Así, dada la existencia de es~ gran contingente de personas que 

rebasan los 15 años sin haber. con<::'.·l uído la Educación Básica, se 

ofrece una solución de carácter compensatorio _o remedia! consi!!_ 

tente en brindar una segunda oportunidad al sujeto. En tanto. 

se trata de una segunda oportunidad de acceso al mismo servicio, 

se desprende como cun~~cu~ncia 16gic~ que Jos conoc~m~entos y 

habilidades a alcanzar son equivalentes, tal como se enuncia en 

el.pr:l.mer objetivo de la~ Nacional de Educación para Adultos. 

La EDA, pese a concebirse en un principio como una estructura 

flexible que certificaría todo conocimiento•' y toda habili.dad. 

independientemente de la vÍR por la cual fueron adquiridos y. ~ 

de los grados escolares. apoyando los esfuerzos dc1 educando, 

qucd6 entonces fundarnentalmc11te normnda por lo escolar en cuan

tO··quc los niveles de conocimiento se definen por l.os de sistema 

escolnrizado (Latapí, 1980:71), y tiene un carlcter mlb suplet~ 

rio que ·.1ltern.ativo de la cnscñan:<a formal" (Pescador, 1983:22.2.). 

Sin emb.argo, aGn esta supletoriedad es relativa, pues evident~ 

mente no se trata del mismo servicio ni del mismo docente ni -

del mismo usuario ni de la mis~a relación costo-efectividad. 

-le Precisamente porque no compensa las diferencias desde el primer momento. 
Al dar un trato igual a desie,unl es la escuela comete un acto de inj us
ticia que el sistema educativo intentará paliar más adelante a través 
de la EBA. 
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Un ejemplo que puede ilustrar esta idea es que m~entras un 

nifio cubre la primaria regular en 6 afios, el ritmo de avance 

y de aplicación de exámenes del adulto prevé la culminación 

del. mismo ciclo en 12 afios como promedio teórico (M. Izquierdo, 1984). 

Una de 1ns consecuencias de la compcnsatoriedad es que el 

propio adulto identifica al servicio de educación básica con 

e1 que debió haber recibido en su infanc~a, y siente vergUe~ 

za de acudir a un centro educativo: esconde los libros, so

porta la~ burlas de sus p~rcs, se s~enta c0n SUti tiet~11t¿ k~-

1as explicaciones del docente~ le tocan una campana para sa

lir al recreo, y muchas veces termina deaertando por segunda 

y quizás última vez. 

1. 3. Escolarizan te. 

Retomando los comentarios de Latapi y Pescador podemo8 plan

tear la hipótesis de que, aunque se repita insistentemente -

que 1a'cducación para adultos se inscribe en la modalidad CE 
traesco1ar o no formal. en realidad se cncontr~rfR m~~ ~~r~~-

na ai subsistema formal. Desde nuestro enfoque, el garantí-

zar cierta flexibilidad en el tiempo y e1 espacio no son có~ 

dición suficiente para encuadra~ a este servicio fuera del -

subsistema formal pues> entre otras cosas, se caracteriza -

por trabajnr·••con contenidos obligator~os universales y con -

metodologías directivas, por funcionar como prerrcquisito -

para acceder a niveles superiores y por utilizar mecanismos 

de evaluación y acreditación similares a los de la ensefianza 

escolarizada. Esta última tendencia se acentúa en los CEBA, 

donde se adjudica un lugar importante a la asistcnci~ como -

cr.iterio evDluntivo. 

Contrariamente a las predicciones de los críticos de los 6·o 
y 70 (Ill.ich, 1979, Reimer, 19711), quienes pronosticaban la 

d~scolariznc16n de la sociedad, Esta se ha escolarizado cada 

día más, al punto que no resu1tn extravagante comparar los ~ 



diplomas actuales con los títulos nobiliarios de otrora. 

&Cull es la característica de la educaci6n b5sicd para adul

tos que ha llevado a muchos a consider~r a 6sca como parte 

del subsistema no formal?. Es fundamentalmente que ofrece 

la posibilidad de cursarse en forma abierta o semiabierta. 

Y es aquí donde empieza la confusi6n terminol6gica y conéep

tua1, pues se habla de una "educnción abierta" para referir

se al.hecho de que el alumno y el grupo puedan adquirir con~ 

c~m~entos y hahi.lidadQs ~ue consideren pcrtine~tcs por 1as -~ 

vías mis convenientes, o a la posibilidad de escoger difere~ 

tes opciones dentro de un currículum general~ s~no a la po

sibilidad de cursar un currículum Gnico sin asistir a clase 

y en el tiempo que cada educando quiera o pueda. 

Así, se entiende por "cducución iíbiertu", ln que a nuestro -

juicio es una suma de los conceptos "~1caci6n a distancia" 

(el lugar de aprendizaje lo elige el alumno) "ensefianza pro

gramada" (respeto ·al ritmo de aprendizaje de cada alumno, su 

mi.nistro de inforrnnci.ón en paquetes que conforman una sccue.!!__ 

cia ordenada por grados de dificultad, fomento del autodidaE;; 

tismo, etc.) 

En este sentido, la Educaci6n Blsica para Adultos no es abier

.!:.?_~!!_..,!p_q_ue se ref:iere a los contenidos, sino en lo que con-

cierne a los espacios, los tiempos y los ritmos de aprendiza-

je, cuyo eje sigue slcndo el libro de texto. Por ello, no s~ 

ría exacto hablar de un sistema abierto, sino ~&s bien de un 

sist.cmft formal "tardío" o "recupera.torio" que ofrece 1n ¡)osi

biJ.idad de cursarse a distancia. 

1.4. Indiferenciada. 

Otra característica de la Educnci6n Bisica para Adultos es -

que 11a generado un curric~lum Gnico, cuyos contenidos no pe 

han regionalizado ni diversificado segG~ las características 

de los distintos tipos de usuarios. 
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Según algunos autores (Gallardo y Cuéllar, 1985) "no parece 

apropiado ni operativo el uso de materiales iguales para p~ 

blaciones desiguales" ... pues "lo adecuado para un lugar no 

es J.o necesariamente para otro". 

Si bien, la Educación Básica para Adultos está destinada n 

los grupos sociales d~sposeídos en términos económicos, so

cia1cs, políticos y escolares, cuyO dcnomiriador común es lri 

pobreza, esto no significa que no existe a su interior dif~ 

rentes públicos c~n diferentes necesidades (Latapí, 1985). 

Así, parece pertinente contar con alternativas curriculares 

tomando en cuenta zonas rurnlcs y url1nnas, adolescentes y -

adultos maduros, y estudiantes libres y círculos de estudio 

(Chaparro, 1983}, Pescador.(1983); describe cuatro perfiles 

(adulto, urbano .. indígena, campesino y mujer) 

neamiento~ curriculares para el medio urbano 

y propone li

y rural. Una 

investigación coordinada por Mufioz Izquierdo para ineorpo·

rar una área quinta al actual currículum de EBA del INEA -

(Pérez·y Schugurensky, 1985) distingtiió cinco regiones re-

presentativ~& a nival naclo11al por su graclo <le ra~rg~nalidad, 

y al interior de ellas caracterizó las necesidades y deman

das educativas de diferentes tipos de usuarios reales y po

tenciales del servicio, tomando en cuenta su inserci6n geo-•, 
gr~ficn, ccon6micn, escolar, cte. 

En general, existe consenso un que la EBA debe contemplar 

una base coman (contenidos universales) y posibilidades de 

adaptación a diferentes necesidades (contenidos diversifica

dos) .. Esta f:lex:l!b:l.li<lad no sólo debería abarcar a los contE_ 

nidos sino tambi6n a la metodología. 

2. Otrns características derivadas del análisis crítico de 

la EBA. 

2.1. Tendencia al Credencinlismo 

Si bien la Educación Básicn no capacita especialmente para el. 
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descrnpefio de una tnrca o un puesto determinados, otorga un 

certificado que permite: a) colocarse en condiciones menos 

desventajosas en el mercado de trabajo;·b) promoverse a ni

ve1es superiores, para más.adelante incorporarse a este mer 

cado cfl mejores condiciones. 

iPor qué sucede eso? porque los empleadores (sean públicos 

o privados) se adscriben concicnte o ~nconcicntemente a· la 

Teoría del Capital Humano, y por tanto, consideran que los 

más escolarizados son los mejores candidatos pnrn obtener 

un empleo. S~ eu1bargo, a1gun~s invcst~gnciones por Brookc 

(1970) r;~aL.i.Linu.u 1..:i ::c¡¡.,:!c:::::.!.:: !:: ... ·~;~".'! ':' 0 C!tn ,,.q: f'!HP. 
11 el cm-

pleado con m5s cducaci6n formal no es nccesar~arncntc el m5s 

productivo, llegando n ser en ocasiones el menos productivo'• 

(p •. 111). Pese a ello, la educación formal y la certifica

ci6n siempre han sido mejor consideradas socialmente que la 

educaci6n no formal y los conocimientos no acreditados. 

Al parecer, los empleadores confían m&s en la escuela por las 

habilidades sociales que otorga (fundamentalmente adaptabi

lidad y entrenabilidad) que por las habilidades propiamente 

cogn~c~vaz (Carno~ JQBO). Es quizá por eso que los emplea

d6res se preocupan m&s por los años de escolaridad (iridice 

de estabilidad) que por la calidad del aprendizaje. Esto e~ 

p·lica por qué año con año crece el nivel escolar requerido -

para acceder a un puesto, de modo que donde antes ni siquie-· 

rn se necesitaba leer o escribir, uhora se requiere haber CO!!_ 

cluido la secundaria (fcn6mcno conocido entre los economistas 

como "sobrecalificoci6n" y entre los pedagogos como "c}evalu·a

ci6n educátiva"). Este hecho profundiza aún más la tendencia 

al crcdcncin1ismo 7 en desniedro de J.os conocimientos. Por otro 

lado, el "efecto certificac:i.ón" sobre el empleo funciona más 

en medios urbanos, por lo que el diploma s6lo beneficia a los 

usuar~oo de las c~udades y a áqu~llos que em~gran de su comu-

nidad de origen (Sclamclkes, 1980). Esto último, vincula al 

credencialismo con el desarraigo (C5mara: 52). 
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Entonces, la motivaci6n intrínseca (el aprendizaje) se sus

tituye por estímuilo extrínseco (el diplomo)*. y se genera el 

crcdencialismo, fcn6mcno descrito por C&mara de la siguiente 

mariera ~op, cit: 51). 

1'1'al resultado escolar es lo opuesto al sentido crítico: se 
invierte el orden de las cosas y se juzga la apariencia, -
no la sustancia.. Aunque el fenómeno es irracional solo ··
desde la perspectiva del objetivo explícito, no lo es des
de la perspectivo:: del cor:dicionamiento !3oci al, porque quien 
certifica da pruebas de haber aceptado las reglas del juego 
aunque no haya nprendido ctectívnmentc. E~ hecho de que en 
la sociedad industrial se pida una certificaci6n escolar 
previa para la ocupación y el ingreso es quiz.a lo que más 
desvirtúa el servicio educatj.vo. El crcdcncialismo hace a 
las personas depender del. empleador, no de sus propios re -
cursos". 

A·dvertimos aquí, que no queremos caer en la crítica fá-cil al 

crcdencialismo y que no coincidimos totalmente con las propue~ 

t:as radicales de abolir todo tipo de diplomas, porque debe -

-0ccptarsc con realismo que la ccrtificaci6n (en tanto recono

cimiento a una capacidad adquirida) es un función social indi~ 

pensable en cualquier nación o cultura. Sin embargo, creemos 

~ertinente llamar la atención sobre los peligros ~ue puc~e 

acarrear una exces~va valoraci6n del credencialismo. 

En primer lugar, se corre el riesgo de que al buscarse la ese~ 

laridad por el diploma o el prestigio m5s que por las h~bilid~ 

des reales que otorga, 1os estudinntes tiendan a hacer un. me 

nor esfuerzo, se desvircae al aprendizaje y se deteriore pro 

gresivamente la calidad educatíva (Carnoy 1980). En seeundo 

1ugnr, al detectar l.a escuela el monopolio de la certificnci6n 

se subestiman todos los aprendizajes adquiridos por vías ex -

traescolnrcs. En este sentido, la estrategia para el corto 

plazo no sería eliminar los diplomas sino reconocer socialme~ 

te todos los conocimientos y habilidades que demues~ren teµcr 

los individuos. En tercer lugar, el actual sistc~a de acred~ 

Caci6n funciona, como lo dice la palabra, a trav6s d• "cr6di-

*El autor tuvo la· oportunidad de platicar hace casi diez años con ni
ños de una comunidad mes t. iza de Veracruz, para quienes la escuela pr.!_ 
maria sígnificaba el certificado para obtener un trabajo en PEMEX. 
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tos obtenidos" a lo largo de grados y niveles. Su modo de 

operación estratifica y parcializa el conocimiento, y sus -

mecanismos de evaluación sobrevaloran la asistencia a clases 

Y la a~umulación de datos en detrimento de la capacidad real 

del estudiante expuesta a través de acciones o de productos 

concretos. 

2.2. Tendencia al Enciclopedismo. 

En el ya mencionado Coloquio de V~vcro Aito se concluy~ 4uc 

"los programas vigentes· en la educación bfisica ofrecida a los 

adultos marginados no contribuyen a capacitar a los sujetos 

para resolver sus problemas existencialesº y que tampoco '~PC,!. 

miten vincular los procesos educativos con las comunidades a 

las que se dirige". También se afirmó en esa ocasión que es 

"metodológicamente inadmisible que los educadores de adultos 

se esfuercen por exigir la memorización de da·tos que ellos -

mismos ya no recuerdan o que nunca han utilizado durante su 

vida activa", y por tanto "la educación del adulto no podrá 

consistir en la transmisión de conocimientos o datos consi~ 

nados en determinadas asignaturas" (INEA, 1985, p. 4 de 1as - .... , 

Concl.usiones). 

En ese mismo documento se dice (p. 7) que la cal.idad del cu

rrículum de EBA no puede juzgarse por 1a cantidad de conoci

mientos que adquieren los educandos y que, en tanto no exis

te una transferenc~a ent~e los conoc~m~entos de·unn matcr~a 

y las demfis, es inútil pretender que el. adulto realice en su 

vida l.a fusión de los conocimientos adquiridos en forina fra_g_ 

mentaría. En ese sentido, se comenta que el simple conocí -

miento de las cosas (aprender sólo coh· la• intel.igcncia y re

tener con l.a memoria lo aprendido) no implica producir un 

cambio en 1as relaciones entre el sujeto y el medio que 1o 

rodea. Freire (1972.:93) se refiere al alfabetizando .como un 

paciente "cuya Gnica·virtud es la paciencia para soportar el 

abismo entre su experiencia existencias y el contenido que le 
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ofrecen para ·su aprendizaje". Claro est&·que l~s alumnos 

deben adaptarse a ese sistema que evalúa conocimientos y -

genera una tendencia a acumular datos: investigaciones re~ 

!izadas en México sefialan que m&s del 50% de los adultos -

afirman que memorizan los textos iincluyendo los de maternE 

ticas! (De Lella, 1983). 

El. enc~clope<lismo liabla de una cnncfianza basada en e1 texto, 

ci6n de datos ajenos a la situaci6n de vida del sujeto,· del 

sobredirnensionamicnto de la inforrnaci6n y de la carencia de 

procesos que propic~an 1a rccuperaci6u del saber y de 1a e~ 

periencia del educando. Habla tambi.5n de una exagerada ca.!_ 

ga de contc11iclos que pocas veces logra cubr~rse en el tran~ 

curso de un ciclo escolar. Habla, en fin, de un currículum 

centrado en temas (pedagogía transmisor•) o a lo sumo en 

los efectos (pedagogía conductista), pero no en los proce 

sos de transf~rmnci6n de las personas y su entorno soc~a1 

(padn.gogía problem.1t..i.z.atiora) (Dí.'a.z Oui:<lt!uuve, 197ó). 

El enciclopedismo nos remite entonces a dos problemas; El 

primero de ellos consiste en la reproducci6n de ~n modelo 

que concibe el aprendizaje como consumo y acumulaci6n de c~ 

noc~micntos, donde los eslu<lianle~ tLcnden a memorizar con

tenidos y lecciones sometiéndose a objetivos, metodologías, 

etc., elaborados por el polo emisor. Este modelo concibe a 

1a mente humano como una t5bula rasa y al educando como un 

ser. pasivo (De Lella, 1983; Acbli, 1975, Freirc, 1972). 

El segundo p~oblemn alude n ln ~elevancia de los contenidos. 

En tanto •seos son definidos a priori desde una instancia 

central, nada ascgt1ra que sean siempre relevantes para to 

dos. 

2.3. Vertical y Alienante. 

Al parecer, uno.de los efectos de ln escuela es hacer que el 

alumno deje de confiar en sí mismo y se someta n la estruct~ 
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ra jerárquica y piramidal en la que otros deciden por &l, de modo 

que desde ahí se formaría la habilidad social para el trabajo, ge 

nerándose pautas y relaciones de autoridad y control (Cainoy, 

1980; Freire, 1972; Poncc, 1977; Bróccoli, 1984). 

Los autores que analizan esta función reproductora de la escuela 

hacén frecuente referencia al as?ecto actitudinal (socialización) 

y al cur~iculum oculto que prepara a los alumnos para integrarse 

al sistema capitalista de producción. Si la escuela emplea no s.§_ 

lo para propiciar aprendizajes sino también para formar individuos 

adaptables a las norma"s jerárquicas de las empresas, es de espera.E_ 

se que en la escuela se reproduzcan todos los elementos que c~nf~ 

guran el mundo del trabajo, especialmente la verticalidad y la 

alineación. 

La verticalidad en la impartición del conocimiento se traduce al 

inte~ior del s~l5n en u~a rclaci6n en la que el docente ssbe, pien 

sa, habla, disciplina, escoge el contenido y es la autoridad del 

proceso, ocupando los alumnos el papel pasivo del mismo. Se da 

así un vínculo sujeto-objeco en donde los adultos se convierten 

en seres adaptables, ajustables y acríticos (Freire, · 1972: 78). 

Esto sucede aunque se llame "animador 11 al maestro, "círculo de e~ 

tudio" a J.a clase y se evade ál uso d.el verbo "enseñar" (Torres, 

Ana Ma., 1985). Además la ve1·tic.alidad también se expresa en la 

imposición de valores de la met~ópoli a la perif er.ia y de los Ct0E_ 

tros urbanos o los rurales. 

Quizá lo mis preocupante de esta cuestión es que el adulto asume 

el autoritarismo como algo natural y hasta positivo. Esto se de

be a que ~anta en su experiencia directa (su fugaz paso por la e~ 

cuela cuando era niño) como en la indirecta (lo que vive a través 

de los hijos) no ha tenido la oportunidad de conocer otro tipo de 

relaciSn pedag6gi~a. Adem5s, eran parte de su comportatniento so

c~a1 se desarrolla en un entor110 jcr5rquico. 
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Por otro lado, así como existe alienación en el trabajo tam

bi6n se podría hablar de alienación de conocimiento, pues 

existen notables paralelismos (Clmara, 1983;Bowles y Gintis, 

1976) 

a) El aprendizaje no se emprende por un inter6s intrínseco ni 

el alumno estl motivado por el fin del aprendizaje que es 

el saber. Por ello,' se aprende a desempeñar en un medio -

donde lo que miís importa no es ni el proceso ni el produ.:;'

to de su actividad. 

b) L~~ ~?~r)nnP~ son siempre ~~~~: calificaciones, posi-

c~6n en 1a clase~ amenaza del fracaso, cte. Esto da lugar 

a estrategias de simulación o engaño (de los alumnos para 

con los docentes, y de estos para con sus superiores). 

c) El trabajo escolar es impuesto, repetitivo, meclnico, sim~ 

plifi.cado • 

. d) Se espera obediencia incondicional al maestro. 

e) Se genera desconfianza sobre la propia exp~riencia y capa

cidad. 

f) Existe una separaci6n entr~ concopc~6n, control y cjecuc~6n 

del proceso. 

g) El trabajo se frngmenta P.n múltiples actividades sin mucho 

' sentido para el qur las ejecuta. 

h) El conocimiento se hace abstract~ y se utilizn como un mee~ 

nismo para e1 ejercicio del poder. 

i) Existe una promesa infundada de movilidad social ~asándose 

exclusivamente en el esfuerzo individual. 

Claro está que la alienación no sólo afecta a los alumnos si

no tambiEn a los mestros, pues &stos se limitan a ejercer un 

~rama que no sienten como propio: en uno investigación que 

realizamos en Michoacán (Scbugurcnsky et al, 1987). la mayoría de los 

docentes entrevistados planteó que los contenidos no se ade 

cGan a las características, necesidades.e intereses de los 
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adultos. El aueentismo y el desinterés son también claros 

síntomas de enajenación. 

2.4. Servicio aducativo de segunda categoría 

El gasto educativo se distribuye con una racionalidad que 

responde de alguna manera a la presLón que pueden ejercer 

los sectores sociales demandantes. Quizás por ello el pre~ 

supuesto asignado a la educación de los adultos es signifi

cativamente menor que el asignado a otros niveles: en 1980 

le correspondió el 1.6% del total, mientras que al nivel me

dio superior e inferior se le autorizó ejercer el 25.87. del 

mismo. De esta manern, los grupos beneficiados con la ofer-

ta de servicios públicos son los pertencicntes a las clases 

media y alta que logran permanecer en el sistema educativo -

regular (De Anda, 1983). En otras palabras, ''en caso de te-

ner recursos limitados, asignar recursos a ln educación su

perior significa reducjr los destinados a la educación pri

maria, lo que a su vez implica favorecer a la clase alta y' 

no a la obrero» (Me ~inn y otros,1980) 

Esta relación se traduce en los hechoo cotidianos, Los pro-

motores y maestros perciben bajas remuneraciones, y como car~ 

cen en gen6ral de una mística elevada manifiestan cierta ap~ 

tía y desinterés por el trAbnjo. Este hecho genera una a1·ca 

rotación y una gran dificultad para acumular experiencia do~ 

de mús falta hace. Cuando se incrementa la matrícula de una 

primuria o una secundaria de turno vespertino, no es e1 ser

vicio de !'ducación para adultos quien tiene la priori"dad en 

el uso del edificio. En este sentido, los docentes de la 

EBA se quejan frecuentemente de las pocas facilidades que se 

les brindan para el uso de las instalaciones educativas exi~ 

tentes. Los problemas en el acceso a los libros de texto -

(muchas veces llegan incompletos o retrasados) y la carencia 

de material didúctico son otros síntomas de este rezago dis-

tintivo de la EBA. 
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Las consideraciones antcriore~ revelan que muchas veces la 

EBA ha quedado librada a la capacidad instalada de los otros 

subsistemas educativos y a la disponibilidad presupuestn1 -

del Estado, e indican que aún no se reconoce plenamente la 

enorme potencialidad -aún en países pobres- de los recursos 

humanos y matcr~ales de 1a comun~dad nacional, así como 1a 

necesidad de llevar al· máximo la búsqueda de otras fuentes 

de financiamiento internas y externas (Picón, 1986). 
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IV. APUNTES PARA UNA REDEFINIClON 

l. El contexto y las experiencias innovadoras. 

El haber intentado una revisión crítica del servicio genera

lizado de educación bisica para adultos en M6xico de nin~una 

manera s~gnifica desconocer 1a existencia de una scr~e de -

elementos positivos localizables dentro y fuera del sistema. 

En lo q11e ataüe a los primeros, es pdrtincnte destacar que 

en materia de sistemas gubernamentales de educación de adul

tos M~xico se encuentra a la vanguardia en Am&rica Latina; e~ 

tre otros aspectos, M6xico fue uno de los primeros países en 

contar con un modelo de educación bisica específicamente de~ 

tinado al educando adulto, diseftado inclus~ve textos difere~ 

tes a los utilizados con los niños e implanta.ndo meeani.smos 

operativos para convocar la participacion de la sociedad ci

vil en la tarea educativa como complemen~o a la tarea· tr~di-

cionalmente desarrollada por el maestro. Aún en la actual~-

dad, el sistema de educación de adultos de Mlxico es uno de 

los pocos de Am6rica Latina que presenta este tipo .de carnc

terí.sti.cas, de tal manera que es ppsible afirmar ~ue conti

nGa a 1a avanzada. 

S~n embargo, el rccono~imiento de estos ev~dentcs ava1tces no 

niega la ·validez de las consideraciones señaladas en el cap_:!._ 

tulo anterior, ni la necesidad de realizar cambios que con

tribuyan al mejoramiento del servicio y a la ciliminaci.ón de 

c~ertas cstru~turas discriminantes que tcrm~nan por asestar 

el golpe de gracia a un adulto que ha sufrido anteriormente 

16s efectos d±scriminnntes del sistema soc~al en su conjunto 

y del sistema educativo formal en particular. 

Por otro lado, al margen del sistema generalizado de educación 

bisica para adultos se o~serva el cíclico surgimiento, cdnso

lid;,ción y extinción de diferentes tipos de experiencias inn~ 

vaderas cuyoo planteamientos pueden contribuir· enormemente a 

una reformulación de la actual EBA. Lamentablemente, muchas 
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de estas propuestas impulsadas principalmente durante la 

gestión del anterior sexenio han sido suprimidas por dife

rentes motivos. En términos generales. es posible distin

guir dos tipos de razones: las correspondientes al confexto 

y las inherentes a los propios proyectos. Entre las prime

ras se encuentran los cambios en las políticas sexenales. -

1a competencia (en costos y resultados) entre las experien

cias alternativas y el servicio educativo escolarizado, el 

riesgo de desbordamiento de situaciones sociales actualmen-

te controladas, etc. 

~uido de los mecanismos de· acreditación y certificación, el 

creciente escepticismo sobre la potencialidad transformado

ra de la educación con el consiguiente desplazamiento de -

las actividades hacia lo político y lo productivo, los co~ 

f~ictos interpersonales, las dificultades financieras, etc. 

De todas maneras. vigentes o fallecidos, los proyectos exp~ 

rimentales señalan, pese a sus frecuentes desaciertos y vi

cios, interesantes caminos teóricos y metodológicos que pu~ 

den considerarse configurativos de la EBA del mañana. 

Gran parte de estos proyectos no se inscriben en el marco de 

la EBA institucional, sino que provienen de grupos indepen

dientes que poco a poco se han ido acercando a ella. 

Pese a que las corrientes pedagógicas derivadas del brasil~ 

ño Paulo Freire (educación liberadora en un principio y edu

cación popular posteriormente) se conocen desde los 70'~ la 

concepción de 1 educación básica no se vió mayormente alterada 

por ellas. Este hecho se debe fundamentalmente a que duran-

te bastante tiempo estas tendencidas "contrahegemónicas" ac

tuaron en forma primordial dentro del ámbito de la educación 

no formal (especialmenLe en comunidades de bases cristianas 

y organizaciones comunitarias) y excluyeron como norma el 

trabajo en la educación formal (con excepción de la alfabet! 

zación). La escasa indiccncia de estos grupos en la educa

ción básica tiene al menos tres explicaciones no excluyentes: 

a) la subestimación de esta modalidad educativa como un esp~ 

cio adecuado para impulsar un trabajo efectivamente libera-
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dor¡ b) !a falta de capacidad de estos grupos para generar pro

puestas operativas en este subsistema educativo; c) las dificul 

tades derivadas de una estructura burocrática que limita la pa~ 

ticipación activa de otros sujetos sociales, y de un curriculum 

cerrado que no contempl~ el aprendizaje de otros contenidos. 

Sin embargo, a mediados de la pr~sente d&cada se observa simul

táneamente un creciente interés de 1as agencias no gubernamcnt~ 

les por realizar trabajos educativos en este terreno, y de alg~ 

nos grupos de1 sector educativo gubernamental por reconccptual~ 

zar 1a EB. Este interés se ha reducido en un~ ~PTÍP ñ~ tr~~~j~~ 

asociados entre Organismos Gubernamentales (OG) y no Gubername~ 

tal.es (ONG), así como en la ejecución de algunos proyectos inn.2_ 

vadores por parte del propi~ Estado. Estas experiencias tienen 

un caricter ''anticipatorio'' o ''anunciatorio'' en cuanto a 1a de

finición de los elementos esenciales que configurarían la EBA -

del futuro. As·í se puede observar como poco a poco las caract~ 

rísticas propias del estilo de trabaj~ de la educación no formal 

(ENF) como la horizontalidad, dialogicidad, participación, fle

xibilidad, etc. van permeando el discurso y en ocasiones tambi~n 

la acción de la educación .formal (EF). 

Sean cuales fueren las razones del fenómeno, en los Gltimos tie~ 

P.os se manifiesta una tendencia cada vez mayor por entender y h.!!. 

cer EBA de una manera diferente. 

Aunque lo anterior abre inte~esantes perspectivas para el futuro 

cab~ considerar con realismo que el desarrollo de las innovacio

nes es- aún incipiente,. pues genéricamente use dan como resultado 

de modas y de presiones políticas y no como producto de decisio

nes básicas que se articulen en un p1an de, sistematización,. exp~ 

rimentación y evaluación de las nuevas ideas al interior de un -

sistema y/o de la practica educativa de la población meta" (Picón, 

1986). 

2. Rasgos g•nerales de las ex~eriencias innovadoras. 

tendencias. 

Las nuevas 

En general, las experiencias i• .1ovadoras se traducen en proyectos 

t¡ , 
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de cobertura limitada (proyectos micro) que ~e llevan a .cabo, 

como decíamos antes, por instituciones y grupos no gubernamen

tales y por algunos sectores gubernamentales relativamente au

t6nomos. En la mayoría de los casos estos proyectos se enmar

can dentro de la corriente conocida como ''educac~6n popu1ar'' 

que, a pesar de su amplitud, puede delimitarse por premisas 

teóricas y metodológicas determinadas. Estrc éstas cabe dest~ 

car una concepción de c~mhin qnrin1 

rácter liberador de la educación cuando ésta se une a otros 

procesos sociales; un concepto de desarrollo que supera y/o 

contradice los planteamientos de las teorías de la moderniza 

ción; una idea de promoción ligada a los procesos comunitarios 

preexistentes;· una relación de enseñanza-aprendizaje dialógica 

que enfatiza los procesos de reflexión crítica y de transform.!!_ 

ción del entorno por sobre los contenidos y las conductas; un 

enfoque participativo de la investigación; una concepción de 

la evaluación que prioriza la calidad de los procesos sobre 

1oR j\1~cios de los cxpcrtcn. a1 logro <le obj~tivos y la rela·

ción convencional costo-efectividad; finalmente, en términos -

generales, una idea de educación de adultos ligada a la organ~ 

zacion comunitaria y a la construcción del sujeto popular. 

Si bien las experiencias innovadoras han tenido épocas de auge 

y de repliegue (supeditadas muchas veces a las prioridades de 

financiamiento del Estado), en estos momentos estamos en cond~ 

cienes de identificar una serie de enseñanzas que podrían apr~ 

vecharse en una futura redefinición de la ESA: Estas enseñan

zas se manifiestan en ciertas tendencias que provisionalmente 

agrupamos en seis grandes categorías. 

2.1. Con respecto a 1a relación educación-sociedad. se observa 

una creciente tendencia a: 

a) Abandonar los postulados de la teoría de la marginalidad 

(cuya i~terpretación de la realidad atribuye h pobreza al 

"atraso" y a los "valores tradicionales" de ciertos secto 

res en relación con otros a los que se define como "moder 

''./·· 
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nos" y "desarrollados", y considera a la educación lri princi

pal arma para el desarrollo), entendiendo a la marginalidad 

como producto de una relación socio-económica desigual a ni 

ve1 internacional, y en el plano nacional como una forma par

ticular de inserción de los sectores oprimidos en la sociedad. 

b) Incorporar algunos postulados de la educación liberadora y de 

la educación popular, entendiendo a esta última "como un meci!_ 

t~.ÍSU\o que,. inserto en procc!:os de movilización y organización, 
... _,.. ..... ,.. ,,.. ...... 
-r ""'J - ---

'' de conciencia política, mejorar la capacidad de movi~iento y 

viabilizar la adquisición de los conocimientos, habilidades y 

destrezas para participar del poder social y la gestión cole~ 

tiva de los medios de producción" (Gaj ardo, 1985). Esto sig- · 

nifica reconocer, desde una perspectiva crítica, que si bien 

la educación es esencialmente reproductora puede contribuir al 

cambio social cuando aunada a otros procesos históricos genere 

~nuevas pr&cticas sociales y políticas de individuos y grupos. 

E~ este contexto se observa una creciente discusión en torno -

a·. la v~ab~l~dnd de 1as e~Lrutegias ~ncr~mantal~ot~c, ~obrc .. tc

do· a partir del Seminario Interamericano para la Justicia y lo·s .. · 

Derech.os Humanos realizado en Toluca (CEE, 1982). 

c) Reconocer que, si bien el analfabetismo y la baja escolaridad 

tienen su raíz última en las desigualdades sociales, también 

la escuela juega un papel al fortalecer dichas desigualdades. 

Esto significa reforzar los mecanismos que aumenten los niveles 

de retención y que atiendan inmediatamente a los alumnos que 

abandonan prematuramente sus estudios. Tanto desde el punto de 

vista social como financiero "puede asegurarse que multiplicar 

las oportunidades educativas y evitar el abandono y el fracaso 

escolar, resultaria a largo plazo más eficaz y menos costoso 

que tratar de alfabetizar años después a grupos de población en 

situaciones de analfabetismo" (Díaz y Zúfiiga, 1986). 

d) Articular la energía educltiva del Estado y de los diferentes 

actores de la sociedad civil, acortando la brecha existente en-
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tre ambos proyectos y aprovechando 1os ámbitos de coinciden

cia, principa1mente en 1o que se refiere a 1a e1evación de 1a 

calidad de1 aprendizaje y a 1a progresiva e1iminaci6n de 1as 

desigua1dadcs socia1es. 

e) Reconocer que en e1 contexto de pobreza que se acentúa día a 

día resu1ta irraciona1 1a dup1icación de funciones, 1a compe

tencia y c1 despi1farro de recursos. En este sentido e1 eje~ 

plo que proporcionan 1as mú1tiples redes nacionales y region~ 

les de 1as Organizaciones no Gubernamentales (ONG) constituye 

un aporte medular. 

f) Re1ativizar 1os postu1ados de desescolarización (I11ich, 1972), 

en tanto se perciben como poco factib1es para el corto y media 

no plazo. En tanto 1a sociedad se escolariza cada día más 

(exigencia de certificados más a1tos para el mismo puesto) se 

está posponiendo para e1 1argo p1azo 1a bata11a contra la cer

tificación, 1uchando mientras tanto por el reconocimiento so -

cial de les conocimientos adq~iridos por vías no formales e i~ 

formales. Esta 1egitimación de todas 1as experiencias de aprc~ 

dizaje vividas por el sujeto se plantea como unli alternativa -

al estrecho sistema de acreditación actual. 

2.2. Con respecto a1 aprendizaje se observa una tendencia crecien 

te por: 

a) ~ntender a la educación no sólo como un proceso de enseñanza

aprendizaje, sino como un proceso integral de expcriencia-apre~ 

dizaje que se verifica en cua1quier tiempo y espacio, y en don 

de la enseñanza sólo juega e1 pape1 de una experiencia más de 

aprendizaje. 

b) Entender que 1a mente es activa, y que el aprendizaje más efe~ 

tivo es e1 que se da a través de1 descubrimiento y 1a invest~ 

gación-acción en torno a 1a reso1ución de situaciones proble

máticas· relevantes para e1 sujc~o o grupo. 

e) Reconocer que el adu1to posee un saber y una éxperiencia ind~ 



- 81 

vi¿ual y colectiva que es necesario recuperar como fuente de 

~prend{iaje, hecho que reafirmaría la autovaloración. En el 

mismo sentido, aprovechar los recursos de la comunidad como 

medios de aprendizaje. 

d) Diferenciar progresivamente la educación blsica de~tinada a 

los niños y a los adultos, tanto en lo que se refiere a los 

contenidos, la estrategia didlctica, los textos y el lugar 

de trabajo. 

e~·- .Vincular estrechamente teoría y pr:letir.A: Pnf"'~nrJ!~n-:!':!' :.?. l.::. =E.. 
flexión y a la acción como procesos simultlneos y dialécti 

cos (praxis). 

f) Relativizar las posibilidades del autodidactismo en indivi -

duos de baja escolaridad, pues no ha demostrado una alta vi~ 

bilidad. 

2.3. Con respecto a la construcción del currículum, los proyec

tos innovadores confluyen por las siguientes avenidas: 

~) Como consecuencia de las concepciones de aprendizaje señala

das en el ítem anterior, abandonar· progresivamente el tradi

cional currículum centrado en temas (pedagogía transmisora) 

y al supuestamente modernizante que hace énfasis en los efe~ 

tos (pedagogía conductista), y construir nuevas estrategias -

que se basen en el método de problemas y proyectos, (Pedagogía 

del Proyecto). En la Pedagogía del Proyecto se trata de que 

los participantes adquieran ciertas capacidades para la ela

boración y puesta en prlctica de sus proyectos en situaciones 

reales, donde el trabajo se produce a través de una actividad 

colectiva que desemboca en una producción con finalidad so -

cial. "Es por la confrontación del sujeto con la totalidad 

de una situación, que él mismo crea y da sentido, que se efe~ 

túan los aprendizajes y las transformaciones en el participa~ 

te al mismo tiempo que ei la situación mencionada" (Weber, 

1982). 

En esta concepción -aunque no siempre bajo la denominación -
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de "Pedagogía del Proyecto"- se ubican muchas experiencias 

innovadoras que proponen construir el curriculum a partir 

de "Ejes Dinamizadores" (Corro, 1986), Actividades Social 

mente Relevantes (Lavin, 1986) o lo que en el sistema mod~ 

lar de la UAM Xochimilco se conoce como "Objetos de Trans-

formación de la Realidad". También desde esta perspectiva 

se intenta reemplazar a los objetivos programáticos por pr~ 

duetos de la conducta manifestados en el mundo externo 

(Díaz Barriga, 1984). 

b) Enfatizar c1 ns~Pr~~ cu~l~:~t~v0 bobr~ el cuant~tativo y 

los procesos sobre los productos, entendiendo lo básico en 

términos de "mínimos de conocimientos y habilidades" y no -

tanto en función de "años de escolaridad". 

c) Integrar horizontalmente y verticalmente el currículum. Ho

rizontalmente, vinculado entre sí a las distintas materias o 

áreas en torno a ejes problemáticos. Verticalmente, articu-

!ando la alfabetización, la post-alfabetización, la primaria, 

la secundaria y la capacitación con salida laboral. 

d) Articular todos los niveles del sistema educativo formal en

tre sí y con la educación no formal, estrechando la relación 

entre la escuela y su entorno, y rescatando las potencialid~ 

des de la eRcuela para impulsar procesos de desarrollo comu

.nitario. 

e) Diversificar el currículum por región y tipo de usuario. La 

regionalización de los contenidos se relaciona con la desee~ 

tralización, que muchos conciben más allá de lo meramente a~ 

ministrat~vo. La diversificación permite atender las neces~ 

dades de distintas poblaciones ocupacionales, o bien de gru

pos social y culturalmente diferenciados (mujeres, indígenas, 

jóvenes, ancianos, adolescentes de 11 a 14 años, migrantes, 

refugiados, desplazados, etc). 

f) Generar estructuras curriculares flexibles que puedan adap 

tarse a diferentes contextos· y que fomenten la-creatividad 

de docentes y alumnos. 
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g) Entender a los contenidos como herramientas para la acción, 

pues la utilidad es uno de los mis importantes atractivos -

para el adulto. 

2.~. Con respecto a la metodología de trabajo, se hacen cada -

vez mayores esfuerzos por: 

a) Generar proyectos integrales que permitan afrontar situaciE_ 

nes y llevar a cabo acciones de largo plazo con un criterio 

y una estrategia unificada. Si la realidad es compleja y 

~lobal V sus diferentes aspectos estln interrelacionados. 

las respuestas educativas no pueden ser parciales sí desean 

ser eficaces. 

b) Promover la cooperación interinstitucional, propiciando la 

interdisciplinariédad y un aprovechamiento mis racional de 

los recursos existentes. 

e) Apoyarse en la mayor cantidad posible de elementos propios, 

p~rmitiendo a los sujetos la selección de los elementos aj~ 

nos que refuercen su educación. Esto permite la revaloriz~ 

ción de 1a identidad histórico-social, así como acceder en 

mejores condiciones al saber universal sistematizado. Si 

gúiendo a Picón, (1985) el modelo estratégico debe trasla 

darse del énfasis en la modernización hacia la optimización, 

combinando elementos tradicionales y modernos con base en un 

proceso de libre asimilación selectiva de los bienes de la -

cultura realizado por los usuarios. 

d) Ofrecer distintas modalidades cuyos horarios y formas de tr~ 

bajo respondan a las necesidades de adultos que presentan d! 

ferencias en cuanto a su tiempo disponible, su ritmo de tra

bajo y su estrategia de aprendizaje (modelos autodidlcticos, 

semi-escola~izados), combinando· en forma flexible modalida -

des formales y no formales y rompiendo estereotipos ínterna

lizados en la población y en las instituciones. 

G) Emplear las diferentes variantes de la Investigación Partic! 
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pativa (I.P.) y la Investigación Acción (I.A.) como estrat~ 

gias de aprendizaje. 

f) Utilizar los medios de comunicación masiva e intermedia (r~ 

dio, T.V., cassettes, video, audiovisuales, etc.), procura~ 

:do que los grupos participen activamente en la decodifica -

ción y emisión de mensajes. 

g) Propiciar que los adultos elaboren sus propios materiales -

de aprendizaje, concibiendo esta actividad como uno de los 

ejes del proceso educativo. 

h) Abandonar progresivamente las acciones ed.ucativas que soci~ 

lizan, rcemplazandolas en cambio por acciones sociales qu~ 

educan, de manera que la educación se incorpore a las dina~ 

micas sociales existentes (Pescador, 1983). 

2.5. Con respecto al educador, se percibe una tendencia a: 

a) Incorporar a la· tarea docente a ciercos sectores de la pobl~ 

ción que tradicionalmente sólo se convocaba para las grandes 

campa~RR d~ alfebet~z~c~6n (c~tudian_tes, pr~Ees~on~scas, e~~):~ 

de manera que junto al maestro normalista aparece toda l~ g~. 

ma del voluntariado social y de la promoción humana. 

b) ~ntender que el educador de adultos no puede tener una acti

tud neutral sino comprometida con el pueblo, concibiindolo 

como un agente que facilita, apoya y acompaña procesos con 

los cuales debe necesariamente involucrarse y tomar partido. 

c) Promover la superación profesional del docente a través de -

la formación en servicio mediante la investigación, refle -

xión y sistematización de su propia práctica, creando insta~ 

cias para que el docente cree y no sólo ejecute programas 

educativos. 

d) Capacitar e impulsar a promotores de base y líderes natura 

les de la propia comunidad para que se conviertan en agentes 
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educativos. 

e) Asumir con realismo que el docente (al igual que cualquier 

otra persona) trabaja mejor con algún tipo de estímulo, sea 

moral o económico. En este sentido 

tica generalizada es muy difíc~l de 

se reconoce que una mí~ 

lograr en situaciones 

ajenas a prooesos masivos de transformación social, y que 

en nuestros contextos es insuficiente una compensación sim-

bólica. Por ello existe consenso en torno a la necesidad 

de garantizar una mínima estabilidad, un salario decoroso y 

la profesionalización del personal docente. 

2.6. Con respecto al adulto, las experiencias innovadoras man.!. 

fieatan una clara vocación por: 

a~ Trabajar no sólo con individuos aislados (autodidactismo y 

atención personalizad,i) o con grupos cuyo único pu.nto en CE_ 

mún es el estudio sino también -y preferentemente- con org~ 

nizaciones laborales y comunitari.:is con vistas a la .autoge!!_ 

.~ión. Esto implica un progresivo abandono de la búsquedR -

de aprendiz aj es y destrezas individuales y un creciente in-' 

terés en el desarrollo de destrezas ·expresadas en la comun.!. 

dad, relevantes para el grupo y dirigidas al logro del bie

nestar genera1. 

Fortalecer al sujeto para que aumente su capacidad de crít.!. 

ca y gestión en todas las dimensiones de su entorno (econó

mico, político, social y cultural) y tenga mayores posibil.!. 

dades de abrir nuevos espacios de desarrollo educativo acoL 

de con su propio proyecto histórico. En este sentido muchos 

proyectos innovadores se refieren a la construcción del Suj~ 

to Popular, entendiendo por tal un proyecto de vida común, 

una voluntad colectiva dispuesta al cambio y una fuerza so

cial capaz de ejecutarla. 

e) Como consecuencia de las dos tendencias anteriores, se obseL 

1 
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va en los proyectos innovadores una identificación del suj~ 

to en una perspectiva regional. Esto significa una caract~ 

tización intermedia entre una concepci5n quizis demasiado -

estrecha (un individuo o una comunidad) y otra tal vez exc~ 

sivamente ambiciosa (la nación), en el entendido de que los 

proyectos no pueden generalizarse o extenderse masivamente 

en forma intempestiva, sino que se debe buscar su extensión 

escalonada hasta los nivelés de magnitud en que sean manej~ 

b1es con niv~l2~ =~~~=f~ct0~lu~ <l~ eiicienc~a y ef~céc~a. 

La escala regional parecería constituir, en el actual grado 

de desarrollo de las experiencias. ese miximo nivel maneja

ble. 

d) Reconocer que el mundo de los adultos marginados es múlti 

ple y heterogéneo; por ello debe generarse la oportunidad 

de que cada grupo social asuma su papel protagónico y defi

na sus propias necesidades educativas. 

e) Aprovechar a los usuarios mis aventajados o experimentadds 

como agentes educativos dentro del grupo de pares. 

f) Ofrecer un servicio educativo específico para atender a un 

grupo no escolarizado tradicionalmente desprotegido y ol

vidado por el aparato jurídico: los menores de 15 años. 

Las exitosas estrategias desarrolladas en México por los 

Centros de Educación Básica Intensiva (Lavín, 1986) y por -

el modelo de Educación Básica Recuperatoria (Alvarez, 1986) 

con recientes desertores del sistema formal constituyen un 

interesante antecedente. 

cías fueron canceladas. 

Lamentablemente, ambas experien -

g) Ofrecer una alternativa educativa a otro sector histórica -

mente olvidado por no ubicarse jurídicamente bajo la respo~ 

sabilidad de ningún gobierno. Se trata de todos los adultos 

no escolarizados de origen latino que residen en los E.E.U.U., 

··~~cuyo·bUmero oscila entre 5 y 10 millones. En los foros inte~ 

nacionales se observa una apertura al dijlog~ entre países de 
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sarro11ados y en vías de desarro1lo para generar me¿anismos 

concertados que contribuyan a una eficaz atención de 1os 

emigrados, independientemente de su status 1ega1, y respeta~ 

do su carácter bi1ingUe y bicu1tural. 

h) Identificar en 1os sectores pauperizados diferentes ámbitos 

de su quehacer, en el marco de un concepto amp1io de cu1tu~ 

ra. Por ejemp1o, un proyecto innovador (MOEDA, 1986) dis 

tinguió cinco grandes categorías culturales: instrumenta1 

(1enguaje y cálculo), i1~Lc~erc~~t~~~ (~?~nridnd ana1~t~ca _y 

crítica de la rea1idad en torno·a un praxis), cívico-po1íti

~ (conciencia de su 1ugar re1ativo como grupo humano que -

se expresa en 1as formas de participación y organización), 

productiva (formas, medios é instrumentos para producir bi~ 

nes y servicios) y expresiva (manifestaciones rituales, ar

tísticas y recreativas). Esta caracterización 1e permitió 

a dicho proyecto generar un mode1o de educación diversific~ 

da que inscribía los distintos• aspectos curricu1ares en 

áreas significativas diferentes a 1a taxonomía b1oomiana. 

Esta exper~enc~a tamb~~n fue reci~nt~mantc cance1Rda. 

3. La relación entrci 1as experiencias innovadoras. y e1 servi

cio generaiizado de Educación Básica para Adu1tos. Ident~ 

ficación de probab1es núcleos probÁemáticcs. 

Las tendencias señaladas en e1 apartado anterior indican el 

rumbo qUe están tomando las experiencias innovadoras, y en 

ella~ se configuran algunos de 1os ~~sgos que necesariamente 

deberá incluir el sistema de educación básica para adu1tos -
del futuro ¿qué tan cercano o 1ejano se encuentra ese futuro7 

tete es justamente el interrogante que se pretende debatir a 

continuación. 

Una de las conclusiones a las que arribó el Encuentro .de Pát~ 

cuaro (CREFAL, 1986) es que•"en México se cuenta con experie~ 

cias suficientes para establecer propuestas viab1es de educa

ción básica que pu~dan adapt1rse a las circunstancias de dif~ 
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rentes regiones, estados y grupos humanos del pais" (p: 56) 

Sin embargo, este reconocimiento todavía no se traduce en 

modificaciones sustanciales al actual sistema de educación 

básica para adultos. Pese a que en ciertas coyunturas his

tóricas ha habido desde al sector gubernamental un notable 

estímulo a las experiencias innovadoras, éstas aún no logLan 

exceder su restringido escenario de acción. 

¿Cuál es 1a relaci6n que supuestameul~ ~cbc~!n PX~st~r entre 

los proyectos innovadores y el servicio generalizado? 

El sentido común nos dice que los primeros funcionan como al~ 

meneadores del segundo. De ahí su denominación de "proyectos 

piloto", pues es en esa instancia donde se ponen a prueba de

terminadas hipótesis, las cuales dan origen a diversos mode 

los que posteriormente deberían replicarse a nivel masivo. 

Sin embargo, en el terreno de la realidad ésto no constituye 

la norma uino m&s bien la excepci6n, observ&ndose dos redes 

de educación de adul.tos (la "macrc-tr,.dicional" y la "micro

experimental.") que aparentemente responden a proyectos soci~ 

les diferentes y cuyos puntos de contacto son casuales y es

porádicos. 

En otras palabras, las dificultades para l.a generalización 

de las experiqncias innovadoras se identifican no sólo en sus 

propias limitaciones sino también en sus contradicciones 

(principales y secundarias) con el sistema de EBA. En este 

contexto, es posible identificar un conjunto de núcleos pro

blemáticos que agruparemos convencionalmente en cuatro gran

des categorías o dimensiones: 

Dimensión técnico-pedagógica. 

Dimensipn normativa. 

Dimensión financiera. 

Dimensión política. 

. '·11 
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3.1. Dimensión Técnico-Pedagógica 

En este terreno encontramos una serie de dificultades vincula-

• das a deficiencias propias de los recursos humanos que actual

mente se dedican a las distintas tareas que demanda la educa

ción para adultos en sus diferentes niveles, y en cuyas manos 

deberá recaer necesariamente la responnabilidad de elaborar y 

- ejcc-utar nuevas proptiestas que (.;.u.ú.t.::=-!.!::J.J":!!! nl, meioramie.nto del. 

sistema. 

Álgunas de estas carencias, que pueden tener su origen tanto en 

el ámbito de la capacitación como en el de las actitudes y los 

prejuicios, se refieren al currículum, a la formación del perso

nal docente, a los sistemas de evaluación y a la antinomia cali

dad-cantidad. 

Elaboración de diseños curriculares alternAtivos 

"El tipo de saber ••. que corresponde a lo que 
hemos llamado la nueva educación ••. podría 
ser definido como problemático e interdisci
plinario •.• ¿Por qué continuar siendo escla
vos de algo (la actual clasificación de las 
disciplinas) que no tiene otra base que la 
tradición y que ya no conviene a nuestras 
necesidades y ambiciones?" 

Esta sugerente pregunta fue formulada por Rogelio Pérez Perdomo 

allá-por 1972. El hecho de que después de quince aios el proble

ma siga vigente revela que existen todavía serias reticencias 

para pasar del currículum por asignaturas o áreas a otro estruc

turado en torno a la resolución de problemas y a la construcción 

de proyectos. A pesar de que múltiples experiencias innovadoras 

han demostrado que ese tránsito es posible y hasta deseable, to

dav1a no existe consenso entr~ los pedagogos sobre la pertinen

cia de enterrar definitivamente a los programas elaborados sobre 

~/ 
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la base de temas o de objetivos conductuales. Siguiendo la 

reflexión de Plrez Perdomo, pareciera que somos"m5s "escla

vos de la tradici6n" de lo que pensamos. 

Por otro lado, la construcción de un curriculum a partir de 

necesidades y demandas implica realizar acciones de investi

gación participativa en donde los adultos asuman un rol ac

tivo. En este caso tampoco existe un consenso generalizado 

en ~~~nto = 1~~ ~~LL<lacies ac ésta ·frente a 1a invest~gaci6n 

"cl&sica'' y a los mecanismos tradicionales de planificación 

educativa¡ esta circunstancia podría deberse en parte a que 

aún no se acumula la suficiente experiencia. seriedad y ca

pacidad colectiva en este nuevo quehacer. En este sentido no 

sólo es explicable sino también justi~icable la aplicación 

del :an~iguo ·adagio que sentencia "mejor malo conocido que 

bueno por conocer", pero ello no debe ser impedimento para 

~xperimentar y consolidar alternativas ~urriculares que den 

respu~stas creativas y eficientes a los problemas educativos 

da la población adulta. 

3.1.2. Formación del personal docente 

La mayor parte de los educadores de adultos no sólo carece de 

una sólida formación andragógica. Aún antes de eso, su concep

ción educativa tiende a la mera transmisión de conocimientos 

y a la ejecución de mecanismos estereotipados, desalentando 

los procesos reflexivos y críticos. 

Esto se observa tanto en los Centros de Educación Básica para 

Adultos (CEBA) de la SEP como en los círculos de estudio del 

INEA. En los primeros, los docentes son maestros normalistas 

que pasan de la clase matutina (dirigida a los niños) a la 

sesión vespertina sin hacer un corte significativo. En los 

segundos, el perfil de los educadores corresponde a jóvenes 

de nivel medio que reproducen en la docencia su experiencia 

como alumnos, pero como ahoru se encuentran ''de1 otro lado 

de la mesa" asumen un papel activo y esperan de. los educandos 

................ .---------------~ 
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el mismo comportamiento pasivo al que el sistema educativo 

formal los ha acostumbrado a ellos. 

En ambos r.asos, la formación inicial es deficiente y la capa

citación en servicio es prácticamente nula. 

En el otro extremo, los proyectos innovadores emplean a per

~orial de alta calificación, con estudios universitarios y 

con disposición y oportunidad para capacitarse permanente

mente. Evidentemente, el éxito de algunos proyectos de es

tas caracterí~t~ca~ U~pcu~~ ~~ ~!nn medida- de esta va~i~~1~. 

Por ello es posible pensar que una EBA alternativa a la ac

tual no podría operar eficientemente.si no contempla como una 

de sus prioridades la operación de un exigente sistema de re

clutamiento y capacitación de sus diferentes cuadros. 

3.1.3. Sistemas de evaluación 

He aquí otro núcleo problemático identificado primigeniamente 

en el terreno técnico-pedagógico, pero que sin embargo -como 

ve~emos más adelante- tiene hondas repercusiones en el ámbito 

normativo. 

Como se ha expuesto en la segunda parte de este capítulo, la 

maycir~a .de las experiencias innovadoras se proponen elevar los 

niveles ~e conciencia, organización, participación, politizri~ 

ci6n, autogestión, solidaridad, espíritu crítico, etc., en la 

perspectiva de la conformación del llamado "Sujeto Popular". 

Lamentablemente, dentro de una perspectiva teórica diferente 

al funcionalismo y al conductismD, aún no se generan indica

dores, mecanismos e instrumento~· para verificar el cumpl.imien

to de estos objetivos. Si bien existen algunos autores que han 

intentado ·reemplazar a la evaluacj.6n sistémica por evaluaciones 

de tipo iluminativo (Richards, 1985), estas aproximaciones no 

son todavía generalizables y, por otro lado, se dirigen más a 

evaluar proyectos que a evl:IJ.uar aprendizajes • 

. l' /, 

f' 
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En este sentido es preciso puntualizar que un modelo no conven

cional de Educación Básica para Adultos debe contemplar siste -

mas de evaluación no fundamentados' en la teoría de la medición. 

que por otra parte tiene más vigencia en el discurso que en l~s 

hechos. pues los .docentes (especialmente los adscriptos a lo~ -

CEBA) utilizan criterios no necesariamente relacionados con el 

aprendizaje ~omo la asistencia, puntualidad, limpieza de los 

trabajos, etc. 

·Esta disociación generalizada entre acreditación y evaluación 

consiste entonces un serio obstáculo para la operación de una 

EBA alternativa. 

También debe reconocerse que esta tendencia no es exclusiva de 

los educadores, ya.que afecta también las actitudes de los alu~ 

nos, quienes se preocupan más por obtener una buena calificación 

que por reflexionar sobre su aprendizaje, "propiciando qtie no 

sólo intente engañar a los dem¡'is,·en relación a· su aprendizaje_ 

~sino que aGn por mecanismos no concientes para el mismo sujeto 

se autoensañe en relación a su mismo aprendizaje, creyendo que 

~ya:·: '¿ipren.dió" (Dfa¡¿ Bd.rrlg,ü., 1984: 123). Lümt!ui:.ablt::m~n_te, ·mU'chSs 

~~e ~s~as conductas están fuertemente arraigadas y se convier -

ten en limitaciones para las experiencias innovadoras que inte~ 

tan m~d~ficar los sistemas de evaluación, pues un gran nGmero -

de educandos perciben a los nuevos mecanismos no como un instr~ 

·.·•mento para lograr la autoconciencia de su aprendizaje sino como' 

un conjunto de facilidades para acreditar que deben ser aprove

chadas. 

3.1.4. Antinomia calidad-cantidad 

Hemos señalado anteriormente que una característica típica de 

las experiencias innovadoras es su restringido imbito. de inci 

ciencia. En general, los responsables de estas experiencias se 

resisten a su generalización con base en tres argumentos. En -

primer lugar, que ciertos procesos (como la participación o el 

diálogo) sólo son posibles en srupos pequeños. En segundo lu -
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:gnr, que la réplica contraclice la esencia de los proyectos, pues 

~estos deben responder a las necesidades y rasgos de cada comuni

dad. Finalmente, se alega que el aparato educativo del Estado, 

debido a su alto nivel de burocracia y a sus carencias técnicas 

es incapaz de incorporar y generalizar los proyectos innovado -

res respetando su filosofía y garantizando un mínimo de calidad. 

Inevitablemente surge una pregunta que siempre ha inquietado a 

los pedagogos y que se encuentra en el centro de un conflicto 

universitario que en los mom~nto~ en que se ~scriben ~stas pñ 

~in~~ rnn,,.ulc;innn· A l-1Pxi~(") y A ERpañn: i.es posible conciliar ca 

lidad educativa con cobertura masiva? 

En la respuesta a este interrogante las posiciones' aparecen en 

principio irreconciliables. Sin embargo, desde el punto de vi~ 

ta teórico no es imposible generar modelos diversificados que 

utilicen estrategias participativas y respondan a las.particu

lares necesidades de los usuarios, de tal manera que se garan

tice la atención a amplios sectores de la población sin descui

dar la calidad del aprendizaje. 

3.2. Dimensión Normativa 

Si logra sortear los obstáculos mencionados párrafos atrás, ta~ 

to el diseño como ia operación de un nuevo sistema de educación 

básica para adultos dcbcr5 hacer' frente a una serie de dificult.!!_ 

des inherentes al ámbito do lo normativo, entre las cuales des

tacan la definición jurídica del verdadero alcance e impacto ~e 

los objetivos atribuidos al servicio, la generación de mecanis

mos flexibles y socialmente reconocidos de certificación y acr.!'!_ 

ditación de conocimientos extracurriculares, el diseño de es -

tructuras que impulsen la participación, la creación de redes 

orgánicas que articulen los esfuerzos aislados y eviten la co~ 

petencia y duplicidad, y la estructuración de un marco legal: que 

p·osibilite la atención diversificada. 
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3.2.1. Alcance e impacto de los objetivos 

Tanto en las experiencias innovadoras como en el servicio gener~ 

lizado se observa una exagerada confianza en la educación y en 

su alcance. Si en los años 60 se concebía a la educación como 

arma del desarrollo en los 80 se la percibe como vía para la -

autogestión, la participación, la conciencia crítica, etc. Es 

to se traduce en la atribución de demasiadas funciones y metas 

que evidentemente pocas veces se pueden cumplir. ¿Puede la 

e.ducación transform.ir condiciones determinadas en última insta_!! 

ci~ r~r ~~PmPnr.n~ estructura1es en un corto plazo? En efecto; 

del servicio generalizado de EBA se esperan muchas cosas; de¿dj 

eliminar los descquilib~ios económicos y sociales hasta desa -

rrollar las aptitudes físicas del educando, pasando por la ca

pacidad crítica, la solidaridad y el mejoramiento de la vida -

famili&r, laboral y social.(ver pp. 45 y ss.). 

Las experiencias innovadoras.no son menos ambiciosas: en Méxi

co~ por ejemplo, un proyecto se propone lograr la autogestión 

en una comunidad al cabo de un período de 18 meses, y otro as

'!ra a conseguir la autosuficiencia de 14 comunidades en tres 

años; en pri~era instancia, y sin restarle mirito~ al desempe~ 

ño de estos proyectos, pareciera que el tamaño de las metas e~ 

cede el ~Imite que impone la real~dad. Sin embarjo, esto no 

significa que debemos resignarnos a reducir la educación bási

ca p~ra adultos al dominio de unos cuantos objetivos específi

cos de tipo escolarizado, s~no simplemente alerta sobre el pe

ligro de generar falsas expectativas en los diferentes actores 

del pro6eso educativo, y expone la necesidad de definir con un 

poco más de claridad y pragmatismo los diferentes niveles de 

participación, autogestión, mejoramiento, etc., y a cuál de 

ellos aspir~ cada proyecto en determinado plazo. 

3.2.2. Acreditación y Certificación de conocimientos extracu

rriculares •. , .. '·"··: o .. ; 

La identificación entre educación y escuela abarca a todos los 

sectores de la población. e incluye a gran parte de los que se 
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dedican a la cducaci6n de adultos: planificadores. técnicos, 

supervisores, promotores, educadores y fundamentalmente los 

propios alumnos. 

Esta consideración social y la carencia de una visión inte

gral y globalizadora del proceso educativo repercute en el 

privilegiado status legal de la educación formal y e~ la des

valorizac~6n d~ los nprcn~iz~jes consequidos ~ trav~s d~ ceros 

r.an~lcs. 

Eh una investigación ya citada s2bre el funcionamiento de los 

Centros de Educación Básica para Adultos en Michoacán, que su-

~·' .puestamente trabajan con una modalidad semia~ierta en donde lo 

que realmente importa es el cumplimiento de los objetivos, de

tectamos que sólo el 25% de los docentes toma en cuenta dicho 

criterio, mientras que el res~o prioriza variables tales como 

la asistencia. la puntualidad o el cumplimiento de tareas. De 

situaciones como ésta se infiere que puede resultar extravagan-

te sugerir el reconocimiento legal de conocimientos extracurri

culares cuando ni siquiera se ha generalizado un sistema racio

nal y coherente para la evaluación de los conocimientos curri

culares. 

Observado el problema desde la otra perspectiva, la acredita

ción y certificación han sido los cuellos de botella en donde 

sucumbieron no pocos proyectos innovadores de educación básica 

para adultos que, dedicados,·principalmente a fomentar el apren

dizaje de otros conocimientos y actitudes descuidaron los obje

tivos programáticos, viéndose los alumnos en grandes aprietos 

a la hora de la evaluación final basada en el Plan de Estudios 

oficial. 

Otros programas innovadores do educación de adultos qu~ no se 

interesan por cubrir aunque sea parcialmente estos req~isit~s 

del sistema formal son percibidos por amplios sectores de la 
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sociedad y de los mismos adultos como "menos serios". 

Este núcleo problemático es neurálgico, y en la aspiración 

a su superación cabe mencionar que el carácter de "cquiva~ 

l.ente" .. que la ley señala a la educación básica para adultos 

con respecto a la educación básica regular abre espacios pa

ra revisar los planes de estudio y los correspondientes me

canismo~ de acreditación y certificación. 

En el nivel superior (que parece estar a la cabeza an cuanto 

a innovac~ones educat~vas se rer~ere) exLciL~Li dlguiio~ p=cycc

tos experimentales qJe han intentado el reconocimiento de 

aprendizajes adquiridos por víns no convencionales. En~~e 

ellos destacan la Universidad Autónoma de México-Xochimilco, 

~l Programa de Formación en lñ Acción y la Investigación So

cial (PRAXIS) y la Escuela de Trabajo Social Vasco de Quiro

ga de Comala, en México; la Universidad Experimental Simón 

Rodríguez en Venezuela; la Universidad de Mac Master en Ca

nadá; el Evergreen State Collegc y_el~orld College West en 

_l.os ~stados Unidos de Norteamérica, por mencionar sólo aqué

llos sobre los que disponemos aleunas información. 

Estos interesantes antecedentes (que merecen .ser revisados 

y sistematizados en el futuro inmediato) pueden servir de 

base para que la sociedad civil y el Estado diseñen estra

tegias para la validación y el reconocimiento de los dife

rentes eipos de aprendizajes (no formales e informales) ad

quiridos por vías no escolares. 

3.2.3. Impulso a la participación 

Parece existir consenso en que la verdadera participación im

plica necesariamente la toma de decisiones, y que ésta se ins

cribe en el marco de las relaciones de poder a nivel grupal., 

institucional, etc. 
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Ahora b:l.en; 1a d:l.spos:l.ción a participar es cond:l.ción necesa

ria paro no s:l.empre suficiente para garantizar que efect:l.va

mente ocurra, y que ocurra de tal manera que exista libertad 

y respeto. 

Si b:l.en la participación es~ontánea es saludable, 1o más pro

bab1~ es que ésta só1o suceda en s:l.tuaciones especia1mente crí

.. ticas~ mix~me cuando no se ejercita permanentemente. 

_En tiempos que podríamos 11amar "normales", al no existir me

canismos y marcos normativos que estimulen 1a participación, 

1os escasos individuos o grupos que manifiesten esta disposi

¿ión encontrarán un camino tapizado de escol1os burocrátic6s 

y de frustraciones. 

Por ello es necesaria la creación de estos mecanismos. Mecanis

mos para que 1os sujetos participen en la generación de 1as po-

1íticas de educación de adultos, para que los educadores contri

buyan a la revisióri y e1aboración de los programas y para que-

1o• ~royectos innov~dores que hayan de~ostrado su ixito pufldan 

.,.,. ·-:' incidir en 1a reformulación de 1a educación básica para adul

tos. 

E1 reto consiste en hacer operar mecanismos de participación 

que, en dltima instancia, permitan a la administración ~stata1 

de educación de adultos ponerse al ritmo histórico de los tiem

~os actua1es y generar en forma dinámica modelos y sis~emas or

ganizativos que se ajusten a las situaciones emergentes de1 pre

sente y a 1os desafíos de1 futuro (Picón, 1986). 

Mientras no existan estos mecanismos que alienten 1a participa

ción, es posib1e prever que el desfase entre 1as experiencias 

innovaüoras y el sistema generalizado, entre 1a sociedad civil 

y e1 Estado, entre 1as necesidades de la pob1ación adulta y 1os 

programas de estudio, no sólp continuará sino que irá en aumento. 
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3.2.4. Duplicidad institucional 

En estrecha vinculación con el núcleo problemático anterior, se 

percibe le inexistencia de un organismo centralizado que coord~ 

ne racional y ágilmente los esfuerzos educativos realizados por 

las diferentes agencias del aparato estatal y de la sociedad c~ 

vil. Esto provoca racionalidades diferentes, mul~iplicación de 

funciones> competencia, desarticulación, etc. Si un organismo 

de catan caracterí~ticas podría ofrecer diferentes modalidades 

ción coordinada de distintas dependencias gubernamentales, aso

ciaciones civiles y organismos de base en el diseño curricular, 

·experi11\entación y evaluación de nuevas alternativas de EBA. R~ 

cíproc~mente, una educación b5sica para adultos que se proponga 

atender eficientemente las múltiples necenidadcs de población 

con un ~nfoque holístico necesariamente deberá contemplar un 

marco legal que propicien la conformación de instancias centra

les de planificación que armonicen las acciones ejecutadas por 

los diferentes actores sociales, en el contexto de lo que se 

a~noml.na "int:.e.rc.ducación", (programación en inteor11cción con l_a 

comunidad y coordinación con las otras ofertas existentes en el. 

medio). 

3.2.5. Atención Diversificada 

Desde el punto de vista normativo se carece de instrumentos fl~ 

xibles que propicien una diversificación curricular que respon

da a l~A características de dlstlntos .. perf iles de regiones y de 

usuari.oS. En tanto los proyectos innovadores trabajan con con-

tenidos y metodologías de carácter particular, (adaptados a las 

características locales) el servicio generalizado opera con pr~ 

gramas universales que se aplican uniformemente en todas las r~ 

giones del. país. 

En este sentido surge la necesidad de normar (sobre la base de 

un núcleo común que garantic¿ la consolidación de la identidad 

nacional) la elaboración de curricula diferenciados para los 

r ' 
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diversos sectores poblacionales. Mientras se carezca de este in!!_ 

trumento jurídico, cualquier intento de adaptación curricular a 

la problemática específica de una región o grupo de adultos será 

prácticamente imposible. 

3.3. Dimensión financiera 

Es ampliamente compartida la opinión de que cualquier proyecto 

o ser~icio requ~ere para su funcionamiento contar con recursos 

econ6micos: mater~ales, humanos, y espec~almence financieros·: 

En este aspecto las innovaciones en educación de adultos se e~ 

cuentra en una situación doblemente desventajosa, pues deben 

lidiar con la distribución del gasto tanto en: lo que respecta 

al sistema educativo como al interior del subsistema de educa

ción para adultos. 

3~3.1. Distribución del gasto al interior del sistema educativo 

Este iunto de conflicto, pese a a~cuadrarse en la dimensión fi-

_nanciera, t~~11~ u11 LrasfonJo política. Ln di3tribución del ~~~-

to educativo favorece a los niveles superiores y a las zonas 

geográficas desarrolladas, pues a111 se localizan los sectores 

sociales que más. presión pueden ejercer para recibir el servi -

cio •.. Si la educación se sigue utilizando para mediar conflic

tos sociales, es previsib1e que e~ta situación no cambie y que 

1~ asignación de los recursos no favorezca a las zonas rurales 

y de los. adultos no escolari:r.ado-s. La agudización de la crisis 

económica, la reciente baja de las materias primas y los compr~ 

mi.sos contraídos por el pago de la deuda externa seguramente 

.~eterminarán una mayor restricción del gasto pGblico, con la 

consiguiente disminución de recursos que afectará a todo el 

sistema de educación para adultos. 

3.3.2. Distribución del gasto al interior del sistema de educ~ 

ción para adultos 

En medio de este panorama de crisis financiera generalizada, 
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dentro del sistema de educación para adultos (y por ende tam

bién en la EBA) los proyectos innovadores están en desventaja 

con respecto a los programas establecidos de cobertura amplia. 

Si en algún momento hay que decidir en donde aplicar una res

tricción, será seguramente el proyecto experimental el que s~ 

fra primero las consecuencias. En el encuentro de Pátzcuaro 

se hizo un interesante señalamiento alrededor de esta priori

zación: 

"La experiencia histórica de América Latina enseña que 
las administraciones estalul~ti <l~ etlucación de a<lu1tos 
con --acento burocrático se resisten a l.as innovaciones. 
~n esta visión todo aquello que tenga que ver con la in
vestigación es considerado como una pérdida de tiempo, 
c~mo una exquisitez académica de lujo dentro de una si
tuación de pobreza. Lo evidente es que una administra
ción con vocación burocratizante no tiene una clora per 
cepción de·l sentido y alcances de las innovaciones, co-= 
mo uno de los procesos de vanguardia que inciden en el 
desarrollo cualitativo y cuantitativo de la educación -
de adultos" (Picón, 1986:39). 

E~t~ ~onte~to d~sfa~orable obliga al desarrollo de la imagina

ción creadora y de estrategias pragmáticas que orienten los 

contenidos educativos hacia la resolución de problemáticas re

"-1evantes -para l.os grupos, cuidando especialmenc.e la atenci~~ 

.~~creciente se6tor: informal de la economía. Los proyectos 

innovadores se enfrentan entonces al desafío de demostrar que 

~us contenidos provenientes de las necesidades de las bases y 

sus metodologías apoyadas en su experiencia histórica pueden -

contribuir eficientemente al mejoramiento de la EBA. 

3.4. Dimensión Política 

Entendiendo a la política en un sentido amplio como "la act.!_ 

vidad de los que rigen o aspiran a regir los asuntos públicos" 

(diccionario de la Real·Academia), es evidente que es en esta 

dimensión donde se encuentran los mayores problemas en la re

lación proyectos innovadores-sistema generalizado de EBA, de~ 

tacando principalmente dos cuestiones: en primer lugar, la . 
descentralización y ~esconcentración de las tareas fundamcnt~ 

les, ligado al control del servicio por parte de la población; 
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en segundo lugar, y esto es decisivo. los proyectos sociales que 

subyacen tras los proyectos educativos son· radicalmente di~eren

tes¡ aún más: sin temor a exagerar se podría afirmar que en últ~ 

ma instancia son antag5nicos. 

3.4.1. Desccntralizaci5n educativa 

Si bien en el plano normativo se sueiere aue las entidades fed~ 

rativas deberán haceree ca~&º de la acción educativa en sus re~ 

pe_ctivas jurisdicc:fonPc:;: ~""! !.:::! p=E.::tl.~ ...... la descentralización se 

reduce casi exclusivamente al ámbito administrativo. La dismi-

nuci5n del poder central y su consiguiente delegaci5n en las e~ 

tidades federativas es de hecho uno de los núcleos conflictivos 

más debatidos en el continente desde la •poca colo~ial. Toman

do en cuenta lo expresado anteriormente sobre las posibilidades 

de la escala regional para garantizar el control y el impacto 

de las experiencias innovadoras y de una EBA alternativa. se 

vislumbra como deseable impulsar y profundizar los procesos _de~ 

centralizadores para la paulatina construcci5n de una educaci5n 

que deje de ser desccntra1~zaJa. i1oml>génea y Gnica (oferta ce 

rrada), en aras de una creciente diversificación y adaptación 

a los diferentes contextos. 

Dentro del proceso de descentralización se identifica otro nú

cleo problemático que cada día se debate con más insistencia··

en los círculos políticos mexicanos y latinoamericanos, y que 

en EEUU y Europa ha originado no pocos movimientos sociales de. 

envergadura. Se trata de la responsabilidad social del Estado 

ante la sociedad civil. Mientras la educación no se entienda 

como un servicio (al igual que otros)que la sociedad delega un 

sus representantes. mientras no se tome conciencia de que la 

mayor parte de los recursos provienen de las aportaciones de 

~os contribuyentes, y mientras no se asuma que el acceso a es

te servicio no es una dádiva sino un derecho inalienable, la 

concentración del peder omnímodo sobre los lineamientos y la 

operaci5n de la política educativa seguirá aumentando y las p~ 

sibilidades de una autSntica desccntralizaci5n de este poder -



1 

1. 

- 102 -

seguirán siendo limitadas. En este sentido .se observa que en 

muy contadas ocasiones la sociedad civil pide cuentas sobre ~ 

los beneficios reales que el servicio educativo brinda a la 

población y quizás no se piden cuentas porque se da por su -

puesto·que la educación brinda aprendizajes. Entonces cabe 

preguntar ¿qué tipo de aprendizajes? ¿con qué calidad¿ ¿con 

qué utilidad? ¿con qué eficacia? o interrogantes más globa 

les: ¿se aprende más dentro o fuera del sistema educativo? 

En otras nalabrns. la descentralizaci6n no sólo se limita a 

la desconcentración del poder en términos geográficos, sino 

que incluye también a la manifestaci6n de la opinión y al 

ejercicio del control por parte de la clientela en particu

lar y de la sociedad civil en general. 

3.4.2. Proyecto social 

. Hemos dejado intencionalmente para el final al quizás prin

cipal punto conflictivo entre los proyectos innovadores y 

~l sistema de Educación B5sica para Adultos. Ya d~imos 

que en general las exoeriencias innovadoras se inscriben 

dentro ~el marco de ls educaci6n popu~ar, y que por ~llo sa· 

p~6ponen el fortalecimiento del poder político y social de 

los sectores marginados. La hipótesis más aceptada en tor

no a este tóp:l.co es que la administración of.ic.ial obstacul_! 

za la generalizaci6n de este tipo de experiencias porque en 

ese caso se tornarían peligrosas para el orden social vige~ 

te. Es frecuente considerar como inofensivo·a un proyecto -

de cobertura iimitada, aunque su discurso y sus acciones sean 

de carácter reivindicativo o transformador. El carácter de 

inofensivo no está dado por su accionar, sino por sus dimen-

siones. Por ello, un sa1to de espenario brindaría a estos -

proyectos la posibilidad de proyectarse a otros campos de la 

actividad nacional, con lo cual sus potencialidades transfo~ 

madoras crecerían enormemente (Pérez y Schugurensky, 1986). 

Esta consideración reconoce el caricter político de la EBA, 

Y pone sobre el tapete la pregunta sobre quién define lo que 

.,,·,:.,,, 
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es básico, lo cual nos remite a las correlaciones de fuerza al 

interior de la sociedad. En el contexto de una futura reform~ 

lación de la EBA, no debe olvidarse que si bien existen contr~ 

dicciones entre los proyectos de EP y de EBA, también hay suf~ 

cientes puntos de coincidencia como para aglutinar esfuerzos 

en torno a objetivos comunes aunque sen a corto y mediano pla

zo. Para tratar de sintetizar esta situación diremos que el 

problema de fondo fue expresado por Cámara (1982) en los si:

guientes términos: "si al problema es de redefinición, deben 

preguntarse doo- '-"ii..:i..;;: :.Q-..Ji~~ ñPcide7 v lCon qué criteriost d~_ 

cide?". 
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V. A MODO DE CONCLUSION: LAS EXPERIENCIAS INNOVADORAS Y SUS D~ 

RIVACIONES PARA LA EBA DEL FUTURO. 

Las consideraciones diagnósticas expresadas en los capítulos 

II y III indican la pertinencia de generar reformulaciones de 

forma y de fondo a una EBA que ha quedado rezagada con respecto 

a 1as nuevas teorías pedagógicas y al actual momento histórico

social de nuestros países. Las cifras allí expuestas parecen -

edvcrt!= que ~1 ~~LL~iicacio> a6n cuando t~ene un va1or indiscu-

tible para fines laborales o propedéuticos, no es estímulo su -

~· ficiente para atraer a millones de adultos, y que los bajos ín

dices de atracción y retención se correlacionan con la relevan

cia de los contenidos. 

Las tendencias señaladas en el capítulo IV anuncian el rumbo que 

están tomando las Experiencias Alternativas, y en ellas se conf~ 

guran algunos de los rasgos que probablemente deberá incluir el 

futuro sistema de educación básica para adul~os. 

Finalmente, les núcleos problemáticos indicados en las páginas 

anteriores constituyen un aviso sobre las potencialidades de con 

juntar esfuerzos y las posibles reticencias y obsticulos que se 

interpondrin en el cambio hacia la generalización de los proye~ 

tos micro y la redef~nición de la EBA. 

A modo de síntesis y conclusión, a continuación se encontrarán 

una serie de propuestas concretas que se derivan de las enseña~ 

zas aportadas por las experiencias innovadoras, y que pueden 

se~vir de fuente para una redefinición de la Educación Básica 

para Adultos. 

En primer lugar se exponen algunas propuestas de carácter mis 

estratégico, y se finaliza con tres proposiciones de tipo ope

rativo para la configuración de la EBA contemplando tanto el -

plazo como el mediato. 
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l. Aspectos Estratégicos 

1.1. Con respecto a la conceptualización de la EBA 

1.1.1. Proponemos relativizar "l·a actual definición de la EBA que 

enfatiza el aspecto cuantitativo y hace referencia a años de es

colaridad, complementlndol~ por una concepción de la básico que 

tome en cuenta el mínimo necesario de conocimientos y habilida

des para el acceso a niveles superiores y para la resolución 

de situaciones vitales. 

1.1.2. Proponemos concebir a la EBA como un núcleo de identidad 

nacional. Este núcleo de cohesión debería surgir de mecanismos 

democráticos y participativos de concertaci6n nacional que peE 

mitan generar el cuadro de necesidade~ y demandas de los dife

rentes grupos poblacionales y analizar la viabilidad de respue~ 

ta a las mismas. 

1.1.3. Proponemos que, profundizando las políticas de descentr~. 

~i~zac~6n. edte nGc1eo o tronco comfin contemple espac~ps pa~n ~ª~ 

diversificación y rcgionalización. 

1.1.4. Proponemos que este mínimo sea legitimado por el siste

~ma educativo a trav&s de un sistema flexible de acreditación y 

certificación, dándole un reconocimiento social al conjunto de 

aprendizajes adquiridos por vías no formales e informales. 

1.1.5. Proponemos que se asuma la necesidad de disminuir la d~ 

manda potencial de la EBA a través del aumento de los índi~es 

de retención en la escolaridad básica, atacando los factores -

exógenos (pero sobre todo los endógenos) que originan la deseE 

ción. 

1.2. Con respecto al marco normativo de la EBA 

1.2.l. Proponemos que se ralntivice la relación de equivalen-
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cia que tiene la EBA con respecto a la educación básica formal. 

1.2.2. Vinculado a lo anterior, proponemos que se analice la 

p~rtinencia de la ensefianza del ingl€s a adultos campesinos e 

indígenas. 

1.2.3. Se propone modificar el artículo 2° de la Ley Nacional 

de Educación, entendiendo por adulto no sólo a los mayares de 

15 afias s~no a toda persona no escolar~zada qt1e r~~u!c=~ ~~ -

~~~vicio educat~vo, independientemente de su edad. 

Para el caso de Mixico "no escolarizada" se puede definir 

operat~va~ante como ''~nferior a secundaria conclttida'', y el 

t~rmino ''servicio educat~vo'' no imp1ica necesariamente la in

dispensabilidad de una certificación proped€utica. 

1.2.4. Se propone la creación de un órgano rector de la edu

cación básica para adultos que tenga la capacidad de coordi 

nar y articular los esfuerzos-que desarrollan lac distintas 

~~encias estatales y pri~adas, y de estimular la interdisci

plinariedad. 

1.2.5. Se propone estimular el papel social de la escuela co

mo eje articulador de programas comunitarios. 

1.3. Con respecto a los docentes: 

1.3.1. Proponemos que se estimule la profesionalización del 

educador de adultos, de tal manera que se garantice su esta -

bilidad y se elimine la constante rotación. 

1.3.2. Proponemos que se profundice la formación del educa -

dor de adultos, y que se acompañe de una constante capacita 

ción en servicio que armoniae adecuadamente la teoría Y la 

práctica. 
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1.4.· Con respecto al curticulum 

1.4.1. Se propone estructurar el curriculum no como un conju~ 

to de disciplinas temáticas sino en términos de tareas y pro

yectos relevantes para los sectores poblacionales mayoritarios, 

propiciando la confrontación dialógica de la situación de 

aprendizaje con el entorno del sujeto. 

1.4.2. Se propone reducir la atención prioritaria a los conte

nidos, brindándole también un valor importante a los aspectos 

mecodoicig~cos que rescaten 1as experiencias de los adultos y 

que promuevan la generación de procesos y productos por sobre 

la acumulación desarticulada de datos y la ejecución de meca

nismos estereotipados. 

1.4.3. Proponemos abrir la actual oferta cerrada de aprendiz~ 

jes, brindando diferentes alternativas que respondan a las di 

versas expectativas de los usuarios. Debido · la importancia 

que le adjudicamos ·a esta propuesta, consideramos conveniente 

desarrollarla a continuación con mayor amplitud, exponiendo -

aljunas d~ su~ posibles líneas de acción. 

2. Aspectos Operativos 

Si la eficacia se encuentra estrechamente relacionada con la 

relevancia, una educación básica para adultos que desee au -

mentar sus niveles de atracción y retención deberá reformular 

sus contenidos a partir de las necesidades y demandas de los 

adultos. Cabe señalar aquí que las primeras pueden ser dife-

rentes de las segundas, pues ne siempre la necesidad coincide 

con la percepción que se tenga de la misma. 

Esto !~plica realizar diagnósticos participativos donde los -

diferentes actores involucrados (gobierno federal, estatal y 

municipal; docentes y promotores; agrupaciones empresariales 

y sindicales; organizacione~ políticas, productivas y comun~ 

tarias; usuarios reales y potenciales del servicio, etc) ex

pliciten su concepción de ed··~ación blsicn y definan -desde 

. ~ -... . ·. , ... :-
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su perspectiva- cuil debería ser el mínimo básico,. en el contexto 

de los mecanismos de concertación nacional mencionados en 1.1.2. 

Posteriormente estas propuestas deberán organizarse, dindole -

prioridad a las expresadas por los adultos y a las mis recurre~ 

tes y procurando conciliar los principios y políticas del Esta

do con las demandas de los diferentes grupos sociales, pero in

clinando la balanza a favor de los intereses de las grande~ ma

yorías. 

El diagn6st~co no ~&lo debería cubrir lRR carRcterfsticR~ -d~l 

"mínimo" en tirminos de contenidos, sino tambiin las estrategias 

de acceso a los mismos. 

Entre otras~cosas, el "mínimo" propiciaría situaciones de apren

dizaje que contribuyan a desarrollar las capacidades intelectua

les (englobadas en el concepto ''aprender a aprender"·y a acceder 

a. ·1a información"), el espíritu crítico y la organización, según 

el nivel requerido por cada individuo o grupo. 

Tomando en cuenta esta base común, se podría responder a las e~ 

pectativas de los adultos ofreciendo tres tipos de programas. 

2;1 1 ~- Programa de Aprendizajes Blsicos 

El primero estaría destinado a aquellos sujetos cuyo interis 

central no es el diploma, sino exc2usivamente el aprendizaje 

de habilidades elementales como la lectoescritura y el cilcu-

lo. Este grupo 

_casa que desean 

está mayoritariamente 

ayudar a sus hijos en 

conformado 

las tareas 

por amas d~ 

escolares y 

por campesinos que no piensan migrar a las ciudades en busca 

de trabajo. Se podrían incluir tambiln temas de interls gene

ral y capacitación para oficios no calificados y para el mejo

ramiento del nivel de vida. 

2.2. Programa de Equivalencia a la Educación Básica Formal 

El segundo programa respondería a la demanda de jóvenes que h~ 
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yan abandonado recientemente sus estudios formales y desean reto

marlos para continuar cursando niveles superiores. Los contenidos 

podrían ser equivalentes a la educación básica escolarizada, aun

qu~ la estrategia de ensefianza-aprendiznje (tiempos, espacios, 

r~tmos, couten~dos, metodología, textos, evnluac~6n, etc) debería 

adecuarse a las características del adulto. Este servicio no di

feriría sustancialmeutri de la EBA que opera en la actualidad, pues 

&sea tiene dos objetivos claramente definidos: ofrecer una altei

nativa factible de continuidad educativa a los rccicn alfabetiza

dos, y atender a tedas los adultos que demanden iniciar o concluí~ 

su educación primaria o secundaria (INEA, 1986). Esta modalidad 

continuaría satisfaciendo el requerimiento de muchos adultos ínt~ 

resadas cnsi exclusivamente en concluir sus estudios formales. 

Sin embargo, sería conveniente que fuera despojándose gradualmen

te de algt1nos de st1s rasgos no deseables, como el autoritarismo, 

como la indeferenciación a la sobrevaloración del credencialismo. 

2.3. Programa basado en las necesidades e intereses de los usua -

- río~. Cinco fórmulas de transición 

El tercer tipo de programa-procuraría responder a la demanda de 

los millones de usuarios potenciales que no participan en estos 

momentos en la EBA por no percibir la utilidad o los beneficios 

de la misma. En este caso la propuesta es más ambiciosa, pues 

:consiste en la restructuraci6n tota1 del curr~culum, eliminando 

el actual sistema de grados y niveles, y reubicando el conteni

do de las cuatro áreas de tal manera que ayuden a investigar y 

resolver problemas típicos de diferentes grupos poblacionales. 

Es aquí donde se observa con mayor claridad la función y el se~ 

tído de los diagnósticos participativos ya mencionados, para l~s 

cuales no habría que partir de cero: existen avances que constan 

en los reportes de muchas investigaciones cuyos resultados han 

sido ignorados o insuficientemente aprovechados. 

Esta tercer modalidad del servicio tendría como sújeto de aten

ción preferencial a los grupos•organizados, propiciando que és-



- 110 -

tos retomaran el "Mínimo Nacional" y que a parcir de allí pudieran 

generar su ºMáximo Local" elevando sus niveles de conciencia y de 

control sobre los procesos productivos, y accediendo al saber uni

versal sistematizado desde su propia necesidad. 

La posibilidad de que cada grupo social del país defina "su" propio 

míni~o no se considera factible en esta propuesta, a menos que ca~ 

biara radicalmence el actual concepto de Estado y Nación. Sin em-

bargo, debe considerarse que el "mínimo" no tiene validez eterna, 

y que sería no sólo legítimo sino también positivo como ejercicio 

democratice la participación de los ciudadanos en la reformulación 

del mismo. 

Por una serie de dificultades, algunas de las cuales se esbozaron 

en el capítulo anterior, una redefinición total de la EBA se perf~ 

la como poco posible para el corto plazo. Por ello pueden utili-

zarse algunas fórmulas d~ transición que enunciaremos secuencial

mente en función del grado de transformación implicado. 

2.3.1. Integración horizontal y vertical del currículum actual. 

La primera formula es quizás la menos ambiciosa, pero la mas fact~ 

ble a corto plazo- Se trata de una solución intracurricUl"a.r, rell!, -

cionido horizontaJ. ,y verticalmente los contenidos de las cuatro 

áreas y 1os tres niveles. 

En este sentido ya existen antecedentes en la educ3ción básica fo~ 

mal: la SEP elaboró un texto globalizado para 1° y 2° año de prim~ 

ria, vinculando horizontalmente los contenidos de las diferentes -

áreas; el Consejo Nacional de Fomento Educatjvo, por su parte, le 

propone al instruct~r comunitario que utilice lbs textos de lº y -

4º grado señalándole para cada actividad las paginas a las que pue 

de .remitirse en cada texto, en un interesante intento de ··integra

ci.on vertical por áreas (CONAFE, 1982). 
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2.3.2. Eliminación de contenidos superfluos y acreditación de 

conocimientos preexistentes 

Una segunda fórmula de transición podría consistir en reducir 

el ~ontenido de los 24 textos que actualmente se utilizan co

mo base del cur.riculum de primaria y secundaria, eliminando -

lo superfluo y conservando lo realmente indispensable ó impo~ 

tan~e para los adultos. Uno de los criterios para detectar 

esto último podría consistir en una observación sistemática 

y pnrticipante de lo que utilizan o recuerdan después de un 

~i~rto tiempo los egresados de la EBA. 

También sería conveniente reconocer el saber social existen -

te, certificando los conocimientos y habilidades que los adu~ 

tos han adquirido por vías extraescolares, aún cuando no for

men parte del actual plan de estudios de educación básica. 

·. 2.3. 3. Incorporación de u.n área "quinta'"· 

Otra fórmula sugerida por el INEA en México y aplicada por 

MOBRAL en nr~sil consiste en conservar el currículum actual, 

:::~::e in~orporar1e un ''m~n6'' d~ ia1lares que rcspondAn a las nece 

S'idades e intereses de los adultos (área_ 11 técnican • "quinta", 

de º'resolución de problemas" o "de la vida cotidiana") coexi.!!_ 

ii~ndo entonces un currículum universal y otro diversificado. 

cSi bien se podría normar la obligatoriedad de cursar uno o 

más talleres en el transcurso de cada ciclo, la elección de 

los mismos tendría un carácter optativo . 

. Los talleres se podrían agrupar en los ocho módulos propues -

tos por el CEE al INEA (CEE, 1985)* o de la manera que se co~ 

sidere más conveniente. 

La oferta de un "menú" amplio facilitaría la regionalización Y 

diversificación, de los contenidos, pues se contemplan los me-

* Producción, Comercialización, Trabajo, Consumo, Salud, Vivienda, Servi -
cios y Vida Comunitaria. 
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canismos para que cada gruoo escoja, adapte o genere el taller 

que satisfaga sus necesidades. 

La idea es que el contenido de esta nueva área se articule pro-

gresivamente con los de las otras cuatro, de tal manera que a 

mediano plazo se logre que los elementos teóricos funcionen co

mo herrnmi~ntas pnrn 1a ncci6n y qua el •'plus'' del comienzo se 

convierta en el eje del currículum. 

2.j¡4, Educación Básica LRhornl 

Otra f6rmuila•,procuraría en estrechar la relación entre EBA, tr!!_ 

bajo y empleo, vinculando a las instituciones educativas con -

los centros de capacitación Y. las agrupaciones empresariales. 

Este programa, que podría denoml.narse "educación básica laboral". 

estaría destinado preferencialmente a la población económicame~ 

te activa, comprendida por todos los que trabajan o buscan tra

bajo, y tendría por tanto u,n carácter más terminal que propedé~ 

tico. Se podría experimentar localmente con un curriculum "pi

ioto" alternativo al actual que certifique el dominio de habil~ 

··=<ladea y conoc~m~entos generales, pero fundamentalmente la capá

cidad para desempeüar un oficio determinado. 

,La implantación de este sistema generaría tres tipos de efectos• 

~n primer lugar, ~eflejaría en un Plan de Estudios la relació; 

escuela-empresa-desarrollo regional. Además, se fomentaría el 

reconocimiento social de aprendizajes adquiridos en el trabajo 

cotidiano o en cursos de capacitación de tal manera que el cer~ 

tificado avale efectivamente destrezas existentes. Finalmente; 

se propiciaría que el sector patronal utilice mecanismos de co~ 

tratación de personal más objetivos que los actuales, contribu

yendo a racionalizar el ingreso al mercado de trabajo. 

Dentro de su programa de educación comunitaria, el INEA ofrece a 

los usuarios de educación básica el servicio de capacitación -

tecnológica, donde se imparten conocimientos que propician el 

desarrollo de habilidades orientadas a la satisfacción de nece-

sidades de consumo y de capacitación tecnológica básica. Dicha 

1' 
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capacitación se implanta a través de cursos que, en prómedio, 

duran 60 horas y Atienden a 16 alumnos. 

Asimismo,en el programa de alfabetización que opera este Ins

~ituto se procura vincular el uso del alfabeto con cursos di

rigidos al mejoramiento de las condiciones de vida, tales como 

economía doméstica, corte y confección. conservación de a1ime~ 

tos, artesanías, cte. 

~~~n~ dos acciones constituyen un gran avance en la direcc~6n 

sefialada por esta propuesta de transición, quedando pendiente 

1a ~nstrumcntación de me~anismos normativos y operativos de 

coordinación entre la capacitación y el mercado de trabajo. 

2.3.5. Colectivos de investigación científico-tecnológica 

(intereducación) 

Finalmente,una quinta vía de transición puede consistir en in

tegrar colectivos de investigación científica-tecnológice que' 

conjunten los esfuerzos mancomunados del docente o asesor de 

la EBA, la organ~zaci6n comunicar~a, los centros de lnvo~t~g~ 

ción y educación superior que trabajen sobre la problemática 

priorizada por el grupo, y la institución gubernamental cuyos 

planes y programas corresponden a esa problemitica (Secretaría 

de ·Salud, Agricultura, Pesca, Ecología, Trabajo, etc). 

Estas acciones deberían encaminarse a delegar en las organiza

ciones de base las decisiones relativas a la gestión, ejec~ 

ción y evaluación del proceso educativo, y permitirían que los 

institutos de investigación, las universidades y las dependen

cias oficiales coordinen sus esfuerzos respondiendo a proble 

mas reales, intercambiando conocimientos y experiencias con 

quienes los padecen. 

Esta estrategia procura complementar las dos anteriores, din

dole un caricter menos formal• a·1a ter~era (que segóía con 

templando la actual estructura curricular) y formalizando a la 

cuarta (al asumir realistamentr el carácter propedéutico de la 
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EBA, pero sin excluLr la posibilidad de opciones terminales). 

En un principio el curriculum partiría de acuerdos puntuales1u 

orgánicos basados en la buena voluntad de las partes. La rel!!_ 

ción eón la EBA se limitaría el ingenio y la creatividad de C!!. 

da docente, siendo recpmendable la asesoría y supervisión de -

las autoridades educativas . De todas maneras, la meta de estos 

. colectivos será pasar de la resolución de problemas sentidos al 

'diseño c. implantación de proyect.os y 1.1 1a operación de scrv.icios 

de mayor alcance. que invo.iucren nn-•.· 
pu1ares cada vez más ~mplios. 

Con el propósito de exponer en forma conjunta las tres modalid!!_ 

das propuestas en este inciso se presenta a continuaci6n un cu~ 

dro-resumen que intenta sintetizar sus ptincipnles característ~ 

cas agrupándolas en ocho grandes variables: perfil del demanda~ 

te, expectativas del mismo, objetivos generales, sujeto de ate~ 

ci6n preferencial, estrategia didáctica, contenidos generales, 

acreditación, y responsable de la ejecución del programa. 

· CARACTERISTICAS MODALIDAD 1 MODALIDAD 2 MODALIDAD 3 < 

Per..fil gener .. :t del Amas de casa; cam- Jóvenes urbanos El resto de los 
demandante. 

Expectativas 

pcsinos. 

Conocimientos gen~ 
ralcu, ayuda n hi-
jos, mejoramiento 
(.!ll el trabajo, su-
pcrnción 
(_•te. 

personal, 

~ ,/ 
t 

o próximos a mi adultos. 
grar. Reciente-; 
desertores del 
sistema formal. 

Certificado con Satisfacción de 
fines laborales necesidades e 
o propedéuticos. intereses, cap!!. 

citación para -
el trabajo, y 
en algunos ca -
sos certificado. 

·. 



cont. 

Objetivos generales. 

Sujeto de atención 
preferencial. 

Estrategia didácti~ 
ca. 

Contenidos gen<:ra -
'les. 

Acreditación. 
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Propiciar aprendi 
zajes que ayuden a 
superarse y a rea
lizar los trámites 
más frecuentes -
(cartas, C\tcntas, 
solicitudes. crédi 
tos, etc.) 

Individual; grupal. 

Círculo de estudio, 
esco1ari.z.nción. 

Habilidades básicas 
(lectocscritura, -
~lilculo, etc)j te
ffi8s de cultura na
cional y de inte -
rés general. Capaci 
tación para el tra= 
bajo y el mejora -
miento del nivel de 
vida. 

Diploma de asisten -
cia (no propedéuti ~ 
co). 

Compensar, dar 
una segunda opor 
tunidad responsa 
ble a un derech-;;
cons titucj.onal, 
atender a todos 
los adulto:; qu:l 
demanden iniciar 
o concluir su edu 
cación primaria y 
secundaria. 

Individual. 

Autodidactismo; -
escolarización. 

Equivalentes a la 
educación básica 
formal (las 4 -
~reas que se im -
parten en la ac
tualidad). 

Certificado de -
grado y nivel -
(propedéutico). 

Mejoramiento del· 
nivel de vida, 
de conciencia y 
de organización, 
apuntando a la 
transformación 
social y a la -
búsqueda de lR 
justicia. 

Familias; organi 
zaciones sindica 
les y comunita = 
rias, 

Círculo de estu
dio; talleres de 
trabajo .• 

Corto plazo: CO,!! 

servnci6n de 1n~ 
1, áreas; diseño 
y experimenta -
ción de las f ór
mulas· de transi
ción. 
Mediano plazo: -
consoli.dación de 
las fórmulas de 
transición. 
Largo plazo: re
estructuración 
tótal del curri
culum por proble 
mas y proyectos7 

Certificado de -
grado y nivel 
y/o diploma de 
asistcmcia: a un 
taller y/o certi 
ficado que avale 
habilidad u ofi
cio. 
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c~nt ••. 

Responsable de la Asesor (INl':A) Doce.!!_ Asesor (!NEA) D2. Ec¡uipo integrado 
ejecución .. te (SEP). cent e (SEP). por: 1) docente 

o asesor; 2)' e~-
nerto o conoce-
dor; 3) re pre'--
sen tan te da la 
o.,-e ~"'! i ?:_:? r:-i 5!"! ,,.. .... r--0' 

1 

munitaria; 4) 
institución ofi-
cial del área o 
sector. 
--

Volvemos a repetir que éstas son solo algunas propuestas de carácter 

tentativo cuyo grado de validez y factibilidad deberá necasariamente 

someterse a la discusión amplia y al debata crítico. Mientras tanto, 

,, 

s~ constituye como dasafío ineludible la profundizaci6n de los verdad~ 

.ros procesos de innovación y cambio, en la perspectiva Ce una transfoi 

maci&n astructural dal sistema de aducaci6n blsica para ~dultos. 

El reto está planteado. Los educadoras y los adultos marginados de 

Am~ric·a Latina necesitan nuevas respuestas • 

• 
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