UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO )

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS
Sistema .Universidad Abierta

e EDUCACION ‘BASICA PARA ADULTOS Anéllsls de’su- situac10n
o actua] y apuntes ina redefinicion. ‘

TESILS i
que para cbtener el tftulq de.
o licenciado en pedagogla ’ i
% wah e 1587 *

SE’CR!TARIADE P R E S ENT A

Lo UNAM NV@S$ ESCOLARES L
: ,,.gﬂwrnnrmwmm"s" os DANTEL SCHUGURENSKY, LI BFRG; B

Jetatura g 13 Divisidn daj - e

.Sl..uw u:umsadod Abinarty ‘

= Ciugad Universitaria, Mexico., DF Mayo.de 1987 . o




pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

~ ' Introduccién

.I.  EDUCACION DE ADULTOS. MARCO CONCEPTUAL E HISTORICO

1. Marco Conceptual. Una aproximﬁciﬁn al con- . 9
‘cepto "educacidén de ‘adultos".
"1.1. E1 Sujéto
1.2. Inscripcién en la realidad social
‘1.3. Modalidades de operacidn
1.4. La agencia que disefia y opera ios pfo—

gramas

2. Marco Histérico

2.1, Antecedentes Mediatos

2.2. Antecedentes Inmediatos .

... EDUCACION BASICA PARA ADULTOS: MARCO DE REFEREN.
2 'CLA ¥ DESCRIPCION DE LA PROBLEMATICA

“1." Maxco de referencia

1.1. Panorama Gereral
1.2. Marco Juridico

.1.3. Marco Operative

"2. Descripcidn de la Problemidtica

2.1. Dimensiones del problema = BT L 55

‘2.2, Caracterizacidn del servicio B . 57

. ITI. ANALISIS DE ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LA EDUCA .
: - CION BASICA PARA ADULTOS QUE LIMLTAN EL CUMPLI-
IR MIENTO DE SUS OBJETIVOS EXPLICITOS

1. CaracterIsticas derivadas del propio disefio
c'de ‘la-EBA




. Compensatoria

.

.1. Propedéutica

[ S I

2
.3. Escolarizante

+4,., Indiferenciada

o

de la EBA

2.1. Tendencin al credencialismo

2.2. Tendencia al enciclopedicanmo

v

o ia xr . s
2.2 . Tionant

}.l
8]
0

crsica
<. crtdica
3

2.4. Serv educativeo de segunda categoria

Y
Q

c

IV, APUNTES PARA UNA REDEFINICION

El contexto de las cxperdencias innovaderas
Rasgos gencrales de las experiencias innova-

"doras. Lazs nuevas tendencias

2.1. Con respecto a la relacidn educacidn-so :
-~ eciedad

2.2. Con respecto al aprendizaje . )

S 2.3, Cdn‘fespecto a la construccién del curvi

. : culum .

2.4, Con respecto a la metodologia de trabajo

2.5, Con respecto al educador

2.6. Con respecto al adulto

La relacidn entre las expericencias innovadoras
-y el’scrvicio generalizado de Educacién Biasica
para Adultos. Identificacidn de probables nl =~

cleos problemidticos

3.1, Dimensidn té&cnico-pedagdgica
3.2, Dimensdidén norwativa
3.3. Dimensién financiera

3.4. Dimensidn politica

2. Caracteristicas derivadas del andlisis critico .-

73

61
‘62

64
o

66

66
69

SN
iy

87 ..
89 -
93
.99
100




v. A MODO DE CONCLUSTON: LAS EXPERIENCIAS INNOVA-
" DORAS Y SUS DERIVACIONES PARA LA EBA DEL FUTU-
RO o '

-l.lAspectos Estratégicos

I.1. Con respecto a la conceptualizacidn de
] la EBA
1.2. Con respecto al marco normative
“1.3. Con respecto a los docentes
1.4

. Con respecto al curriculum

2. Aspeclus & -

VoS

b

Lo
Crae

e

2.1. Programa de aprendizajes bAsicos

2.2, Programa de equivalencia a la educacifn

basica formal S 'flogk
2.3. Programa basado en las necesidades ekintef'
reses de los usuarios. Cinco f&rmulas de ~.

transicidn




Introduccidn’

Los altos iIndices de rezago y desercidn escolar generan amplios'

contingentes de poblacién analfabeta y subescolarizada.

Esta poblacxon excluida tewmpranamente del sistema educativo for -
mal se encuentra tambifén marginada de otros biencs y serv1cios,"'
ﬁues la pobreza engloba .una situacién integral de situaciones iﬁ
“terrelacionadas. Tal correlacién de problemas no es casual sino

¢causal, pues existe consenso entre los estudios de la educacidn

”r;ey gue ésta es una variable dependicntc del sistcma seocioecond -

‘mico,. As;, si bien es cierto que en parie &l ;cbrc» = pobre poia'
ser analfabeto, es mis cierto todavia que es analfabeto porque —:
es pobre. Asi como el analfabetismo -es producto de la pobreza,

. &sta es resultado de 4ituaciones de desigualdad social y no nece -

'sariamanc de “1la rigueza o pobreza global de una nacidn, de tal

wmanera que fendmenos como éste no son patrimonio exclusivo ‘del

Tercer Mundo e inc luyen también al capitalismo avanzado. Esto =

enplica por qué actualmente en EEUU hay 27 millones de analfabe-
tos-y en Cuba précticamente se ha ganade la batalla del sexto ,“‘

grado, v traslada el contcxto de la discucidn de la dicotomla_—»!

tébciedadcs ricas—~sociedades pobres a la antinomia ao»icdades;inua
bﬂlitdrias—soéiedadcs no igualitarias, cntendiendo a la igualdad

qn,in 6ptica del tipo'de,distribuﬁiSn de 1la riqueza rocial exis—‘
S tente. : Y ) : o

Pora ofrecer una solucifén remedial a tantos  millones de expulsa”

dos de la escuela*, los sistemas educativos han generado la ofer:

ta de una segunda oportunidad de acceso al servicios: la edqca ’{

cidén biAsica para adultos,

‘En  otras palabras, si un nifio (generalmente proveniente de una

familia de escasos recursos, habitante de una zZona rural o urba
no marginal) no ha iniciado o concluido sus estudios de prima -

ria o secundaria, al cumplir 15 afios de edad tiene en México 1la

posibilidad de realizarlos a través de dos instituciones: 1a:SEF

*.En México se calcula la existencia de 26 wmillones de. personas  mayores de. - -
15 aflos cuya escolaridad es inferior a secundaria completa.




o el "INEA. La primera opera a través de los Centros de Educa-

c¢i6n Basica para Adultos (CEBA), cuyo modelo se asemeja al de

‘las primarias nocturnas que ocupan los mismos salones y los -

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

convoca a la sociedad civil para la tarea cducadora y permite
al adulto desarrollar su proceso de aprendizzje como estudian-—

te libre o bien inscribidndose en un:cfirculoc de estudio.

de 1
80

T

versatilidad de las modalidades existentes, los
r

raccifp

[

Prencidn v certificacidn son . extremada-

mente bajos con relacidén a la demanda potencial.

Algunos estudios (por ejemplo CEE, 1985) sugieren que la ain es

casa participacidn de los adultos en los programas de educacién

basica se relacionz con la irrelevancia de los contenidos cu-
rriculares de la mismas que se encuentran desvinculados de las
necesidades e intereses de los usuarios. A ello se agrega una
. estrategia didiectica que pocas veces reconoce las particulares

caracteristicas del educando adulto.

‘Esta apreciacidn no proviene solameante de gruposs exterancs . al -
aparato educativo, pues también "a nivel oficiul hay el impli-~
cito reconocimiento de que con las estrategias actuales no es

pdsible lograr los grandes objetivos de desarrollc educatdivo de’

la poblacién adulta de los paises de la regién" (Picén, 1986).

En ME&wico las propias autoridades en materia de educacién'de -
adultos sefalan la existencia de problemas de calidad y de co-
"bertura (INEA, 1986:9).

Como una alternativa a los planes y prdcticas pedagSgicas actua
les, se observa el surgimiento de nuevos enfoques tedrico-metg
doiagicos y de proyectos '"innovadores". sin embaxgo, en el “@m
bito educativo se percibe una cierta confusidén en torno a les
atributos que diferzncian a una experiencia innovadora de otra
-que no lo es, situacidn que gencra un excesivo abuso de la pa—br

labra "innovacién".

En efecto; hace algunos afios hablar de experiencias innovadoras




en educacién bdsica para adultos (EBA) hubiera parecido, cuando

menos, redundantd!

"En esa época, la misma oferta de un servicio educativo para - -
atender a todos aquéllos que no concluyeron cl nivel bdsico cons

tituia per 4e un hecho novedoso. La innovacidén consistia funda-

mentalmente en brindar una educacidén supletoria (dando una segun
‘da oportunidad - al rechazado por el sistema) pero tambhié&n en ope-
rar con horarios diferentes, con modalidades no presenciales y -
ben algunos casos hasta con textos diferentes a los utilizados en

‘la educacidén bisica general.

_A veces la novedad alcanzé al empleo limitado y tergivexsado de
los circulos de estudio freirianos y de modalidades no prescncig
‘les que procuraban estimular ¢l autodidactismo. LCémo se conce-

bia -en ese momento el impacto de tales innovaciones?

Desde el punto de vista social se garantizaba un mecanismo gene-
ralizado -de justicia redistributiva. En lo econdmico se asegura
'pé. desde la teorfa -del capital humano, la formacidén de indivi-
';duos potencialmente productives.  In lo politicu se estaba pro-—
p;éiando la conciencia critica, 1la partiéipaciGn cfvica, la Bﬁ§
‘Qucda de soluciones colectivas a los problemas, el mcjoramiento
,‘del nivel de Vida y la transicién a una sociedad mas justa. En
".lo dididctico, se diferenciaba *al nifio del adulto, con la intud- .
cién de que éste aprende de un modo diferente a aquél (aunque -
“~sin comprender cabalmente el significado de esta afirmacidn). ‘
”; ZQu6 “"nueva" innovacién podria surgir despué€s de semejantes ade

lantos? Ningin avance parecia posible...

Siﬁ embargo, el transcurso del tiempo fue demostrando que esta

supuesta educacidn no formal no ha sido miAs que una variante de
los sistemas escolarizados tradicionales, y -lo que es mids im -
bortanteLque estos ambiciveos objetivos planteados coriginalmen~

‘te no s6lo se cumplen deficientemente, sino que también se con--

tradicen cotidianamente en la prdctica pc@agGgica.

‘En’ la actualidad, y desde el punto de vista de su contribucidn




a la reformulacidn de la Educacién Bidsica para Adultos es posi-

ble distinguir dos tipos de experiencias innovadoras.

En primer lugar estd@n las que cumplen satisfactoriamente con

los requisitos acad&micos establecidos en el curriculum pero

rebasan ese limite vinculando los contenidos a la discusidn y -
lv?esoluci6n de problemAticas mids amplias. El otro tipo de expe—
riencias constituyen un aporte mds mediato e indirecto, -y esti

conformado por todos los proyectos de educacién de adultos ‘que.

s proponen la genevacién de la cenciencia crftica y‘ia organi.

HZoedAn comunitaria. Este segsuundo grupo responde por lo gene- =

ral a los lineamientos de Educacién Popular (EP), y se caract£'>

riza por evitar todo contacto con la educacidén formal y por -

cuestionar a los sistewas de acreditacién y certificacidn.

Ambos tipos de experiencias tienen un enorme potencial para con .

tribuir a la redefinicidn de la EBA actual, al principio medidg._3 :
 ité reformas y modificaciones que no alterarian sustancialmente
1p_buse de la misma, pero apuntando a largo plazo a una EBA ra
diéélmente diferente, donde lo "basico'" no se defina ya en fun
‘cifn de afios de escolaridad ni del acceso a niveles superiores,‘”
y‘donde los programas- no sean una copla fiel o una adaptﬁciéh;

,de 1os dirigidos a los nifios.

Sin embargo, crecemos pertinente‘matizar ‘las  bondades de estas

ﬂwéxperipncias con dos sefialamientos: por un lado, la innovacion

no garantiza per se c¢l mejoramiento de una determinada realidad
‘,gducativa; por otra, estos proyectos no estin exentos d¢ proble
“ﬁasyinternos que limitan su eficacia y que muchas veces tambiéd

conducen a profundas lagumnas entrve su discurso y su practica com

creta. En este sentido se observa que en algunos casos 1a comu,
nidad se utiliza como un espacio propio que asume 1a forma de -,
laboratorio o de propiedad privada, que 1la competencia entre -

las distintas personas y grupos adgquiere dimensiones insospecha

das en quienes proclaman la solidaridad y la cooperacidn, Yy que
al dinterior de los proyectos hay desigualdades y jerarquias que
contradicen la concepcidbn de los mismos. En este. punto conside

. ramos imporcante sefialar que las innovaciones no son un terreno




exclusivo de las Organizaciones MNo Gubernamentales, puas la se-
cuencia tradicidn-innovacidn estd subsumida en la 1ldgica del Es.
tados y se operacionaliza en los cfclicos relevos en la,adminig
tracifén que. se traducen en cambios de planes nacionales, regio-
nales y'sectoriales, con la consiguiente creacién de renovadas

expectativas.

Pese . a ello, pensamos que .las experiencias innovadoras tienen -
un importante papel que jugar en el contexto de crisis y pobre-
za que s¢ avecina, Yy que es rposible recuperar y sistcematizar los
réporfes de estas corricuieés pars 12 confionranidn de si§:emasf-“

més amplios y flexibles de educacidn entre adultos.

‘Este fue precisamente el espiritu que animd la realizacién del

presente documento, que comprende cinco grandes capitulos.

E}_primero ofrece una visién general de la educacidn de adultos,
incluyendo un marco situacional y una perspectiva histdrica. que
finuliza describiendo las principales corrientes que concursan —

“‘actuvalmente en este escenario.

'En é1 segundo ‘capitulo se encuentra una introduccidn a la proble.

“maAtica de 1la educacién bdsica .para adultes, en términos de¢ unen. .’

‘“cvadre situacional, Se enuncian también adui 1as;discrepanciaé

existentes entre los planteamientos estratégicos y los objetdivos '

"explicitos._por un lado, y la realidad operativa del sistema, pox

otro.

A continuacidén se efectiia, a manera de hipdtesis de trabaje, un
pormenorizado andlisis de las caracteristicas que limitan el efid

caz funcionamiento del sistena.

" “ELl1 capitulo IV presentz los lincamientos para una futura reformu
lacién de la educacidn bisica para adultos, retomando los apor-—
tes provenientes del propio sistema actualmente en operacién y
sistematizando las lineas estratégicas derivadas de las experxrien
cias innovadoras en cducacidn de adultés. Esta prospectiva se

complementa cor un llamado  de atencidén sobre los pusibles obsta-




‘culos a los que deberd- enfrentarse la opcraclon masiva ‘de un

delo alternativo.

 Fina1mcnce; como conclusién, se formulan algunas propuestas de

“"redefinicidén para el medianoc y largo piazo. pensando en la nécg
sidad de generar f&rmulas de transicidn (estrategias interme -
dias) que permitan vincular a corco p1a~o el sisLem cxisten:e

;~con un modelo difevente de euntender y hacexr Lducacion de adultcs.vf 

Ln términos generale s la perspectiva desde 1a cual ahordnmnej,'ﬁ*ﬂﬁ‘
Zia educacidn de adu]tos se desprende de las palabrao de Nyerere

“eitadas al conlenzo de céste trabajo.

Asi, una educacidén bdsica para adultos que verdaderamente c¢on -
tribuya al desarrollo personal y socdial tieme gue ayudar. al. hom
bre g decidir dndividual  y grupalmente, y a capacitarlo para’ -
que pueda traducir sus decisiones en acto Considerando quejr

“estos actos abarcan al sujeto en todas sus dimensiones,; la ‘edu=n

'daciGn debe tener un eunfoque. integral que eubcre las visiones -
parcializgdas de la realidad y la conuPpcion atomizada del pro—fV

”uc duqulleiOﬂ del conocimiento. Esta es la idea central

queé; con la intencidn de aportar una contribucidn allmegpramiqn'

to,pérmanente del sistema de educacién Lasi;a para'adultos;:pﬁg‘

‘curaremos desarrollar en las siguientes paginas.
bt O




I. Educacidén de Kdﬁltos. Marco _conceptual e histdrico

1. Marco conceptual. Una aproximacidén al cencepto "educacién de adultos"

El término “educacién de adultos" (EDA) puede abordarse desde diferentes -
““perspéccivas; En términos de un marco situacional de caridcter generai pue
den tomarse’ en cuenta cuatro referentes: el sujeto al cual se dirige; su -
:insctipciﬁn en la realidad social; las modalidades de operacidn; la agencia’

- querdisefia’ y opera los programas.

- 1:1, El Sujeto.

‘'En prihcipio, la palabra "adulto" engloba a todos los individuos que superan

‘;una determinada edad. Sin embargo, en el contexto de la EDA el término "adul
‘to adquiere una connotacidén diferente segln se trate de paises centrales ]

" -.periféricos. En los paises desarrollados la Educccidn de Adultos sueie con—'
sistir en programas abiertos y a distancia, y en oferxtas educacionales expan
didas y diversificadas dirigidas al pdblico considerado cronolégicamente -

- .adulto, que en general posee la educacidén bidsica y se¢ intercsa por la actua-
Ulizuci6n profeQional tn los palscs JHFQﬁrfblladOg, en cambio, 1; aten -
.c;on ‘se concentra en 104 sectores subescolarizados que en su gran mnyqrfﬂ‘sé

‘:'encuentran en situacidn de pobreza (ya que la carencia de educacidn generul—'

fmence se corrxelaciouna con otras carencias):

"Su modo de operar -—alencidn preferencial a los grupos histé—
ricamente marginalizados de los beneficios sociales, econdumi
cos y culturales de su socledad— refleja el recorte que rea-—
liza sobre la realided social y, al hacerlo asi, selecciona
su objeto, delimita su campo de accién y- concede prioridad a
determinadas formas de intervencién educativa" (Lewin, 1985:
67) .

Escé atencién‘preferencial a los grupos oprimidos de la sociedad, se remonta
a la época de la conquista. Después de la lucha armada, "la eQangolizacién
de 'los indigenas, complementada por la transimisidn de técnicas de coustruc-—
cién y agricolas, cumplié una funcidn mediatizadora y aculturizante de-pri -
moxrdial importancia para el somctlmiano del puehlo conquistado" (De Anda, =
.1983:235).




El sujeto de atencidn puede ser —dependiendo de la concepcién de la agencia
edqcadora—;el individuo aislado, el individuo en situacién de grupo, las or
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 dis.
ciplinas y pricticas cercenas (trabajo social , extensionismo, sociologia,
psicologia, etc) un trdnsito del primer sujeto hacia los otros tres, des —
plazindose el centro del interés tanto en lo.que respecta al campo de la -

investigacidon como el de la intervencidn.

A pesar de presentar diferencias importantes a2 su interior (edad, seko, re-
VgiGn, ocupacidn, ingreso, escolaridad, expectativas, etc.), el conjunto de
la demanda de EDA tiene como caracteristica fundamental su debilidad politi
ca, Seglin Latapi (1986:27) esta desigualdad se deriva de una serie de ele-
mentos. Algunocs de los elementos mencionados por Latapi es que son clases
subordinadas (por su posicidn estructural y formas de insereién laboral), -
que son clases desorganizadas (con poca o nula capacidad para formular y —
'plantear demandas ante las instancias de poder), que a pegar. de constituir
) mayorfa numérica son poco relevantes electoralmente (porque no votan o por
“gue su voto es fAcilmente manipulado). que estin desempleados o trabajan-en
élléector informal de la economia (; si se han integrado al sector Formal,
ocupan los estratos salariales inferiores), y que son grupos ‘cuyas condicig‘
" nes de vida y de trabajo se ven continuamente afectados por los procesos de

transformacién social (y por los tecnoldépicos., agregarfamos nosotros).

Desde el punto de vista cuantitativo, el sujeto potencial de la educacidn .-~
de adultos tiene caracteristicas masivas. Considerando como tal a la pobla-
cién subescolarizada, en 1980 el 72.247% de los mexicanos ﬁayorcs de 15 afios
(26 millones de personas) era demandante de los programas de educacidn de -
aduitos (SEF, 1980). En América Latina, 'sélo en lo que respecta al analfabe
Vtismo, existen 45 millones de adultos que ho han accedido al dominio de la -

lectoescritura.

En lo: que respecta a la edad, en cada pais el respectivo subsistema de.educg
¢ién de tadultos sciiala cudl es la edad winima para- ser destinatario de sus
programas. En el caso de México se considera adulto para estos fines a toda
persona mayor de 15 afios. Sin embargo, desde el punto de vista psicolégico

y socloecondmico la frontera entre nifiez y adultez aln no estd claramente de

5




cionalidad (sentido unificador) y de comunidad (sentido sinpuliza?

dor), pretendlendc, en forma velada o abierta, crear/imponer un —

"sistema de ideas" -una visién del mundo- que informe y oriente la’
- cacedidn social de la poblacidSn atendidaj;

d) Como un proyecto politice: surge de la politica del Estado que la
considera como un prerrequisito de eficiencila en cuanto a la utili
zacidén de 'los canales preferenciales de acceso y de participacion
de sus ciudadanos en la- esfera juridica de los derechos civiles,
pollticos y sociales, participacidén que puede ser plena o limita-—
da segiin sea la fuerza hegemdnica de su sociedad civil que condi -

.-.ciona el modelo politico vigente, de corte democrdtico o autorita—.
rio:

e) Como una inversidn ccondmica: surge de la aceptacién politica de —
la teoria econdmica del capital humano que sostiene que la instruc
cidén ~entendida como la instrumentacidn t&cnica de la fuerza de -
trabajo de un pais- es responsable de la elevacidn de las tasas —
medias de productividad y de ganancia del sistema productivo na -

. cional. A su vez, jios benefidios que de ahi se derivan se revier—
ten a la sociedad en la forma de diversificacién de sus indicado -
res de consumo. Esto permite ofrecer las mayores ventajas a la
poblacidn capacitada por los programas de Educacién de Adultos en

= wcuanto a la mayoxia de su posicidn en la estructura de distribu -
cién del ingreso nacional, promoviendo simultaneamentc su movili -

dad ocupacional, y

£) Como. una eslrategia social: surge de la premisa idecoldgica de que’”
'se -puede construir/moldear un nuevo tipo secial, un "cifudadano.ca-
pacitado’ que, como consecuencia del conocimiento intelectualmente
internalizado, pasa a tener las cendiciones necesarias y suficien-
tes para insertarse "funcional y adecuadamente' al modelo politico
de desarrollo econdémico que la sociedad establece como su parime —

tro. ),

" Diversos autores vinculados a escuelas marxistas consideran las G(ltimas dos
referencias como elementos decisivos para garantizar la reproduccidn so -

ceilal en el terreno econdmico y en el ideoldgico, generando la mano de

.obra calificada para los diferentes niveles del mercado de trabajo y ase-

‘;gurando el consenso hacia el statu quo. Sin embargo, aiin dentro de cstas

escuelas hay diferencias conceptuales entre aqu@llas que enfatizan el re-

produceionismo y. las que le adjudican a la educacidén diversos grados de

autonomia relativa.




Asf, dependiendo de la concepcidén filos&fica y del proyecto politicow

subyacente, los programas de EDA se diferencian en funcida del ob ="

Jetivo que desean lograr con forma prioritaria: la promocién y el per
feccionamiento del hombre (atencidn al sujeto individual), 1a‘soiidg
ridad comunitaria (estimulo a la participacidn de los individuos, en
vvlos grupos), o bien la atencidén a los intereses especificos dé,;gs
clases subalternas (formacidn de la conciencia critica'y organiza.:~

' etdn politica delyagtor social).

‘En. t&€rminos. mas generales, se habla —con mds insistencia que.en otr057 

‘subsistemas educativos, quizids debido a un mayor peso -relativo de--ex

‘‘periendias conteéstarias~ de una educacidn de adultos para la conser—-
' vaci5n del orden social vigente, y de otra que tiende a su tfahsfofF
“macifén, tanto en lo que respecta a la reproduccidn de la fuerza de

“"trabajo como a los mecanismos de legitimacidn ideoldgica.

ﬁn este sentido, la EDA se concibe desde dos posiciones aﬁ;rentcmepf§" 
L;i:reconciliables: por un lado, el planificador gubernamental; por ptro.!
" ¢l eritico de la politica educativa oficial. El planificador procura.

una. meyorvrelacién de la EDA con el mercado de trabajo, y desde una

perspectiva optlmistn, econdmica y aficiente justifica su esfuerzo en

"fomover la: EDA como una contribucidn a la clevacidn de la calidad dg
vida dé los usuarios. El critico, en cambio, observa con escepticisf'

mo-&6mo la forma y el contenido del curriculo reproducen 1la cﬁltu:a::

jﬁéminante a2 expensas de las necesidades y demandas de los propios -

adqlﬁos (Torres, Carlos, 1985).

"Esto ‘se relaciona, como decfamos antes, con visiones opuestas del. -

‘mundo, de la sociedad y de la educacién.
i

”3cabe aclarar, sin embargo, que en los dltimos afios afigunos secLores‘

5pertenecientes a las corrientes denominadas "criticas' estidn comenzan;.g
do a actuar contrahegeménicamente en el sistema educativo, incidiendo
con mayor fuerza en el subsistema de educacidén de adultos, quizés por

ser ¢l menos formalizado y, por tanto, el que mids espacics abre para-




Varlos han sido los intentos por delimitar el campo de la Edu“

cacién de Adultos a través de los afios. Entre ellos cabe

mencionar las Conferencias de Elsinor, de Montreal y de To- |
kio, pero quizds uno de los avances mis importantes fue la
_Declaraci§n de Nairobi. Afin cuando desde la reunidn de El-i-
sinor aparecid la dificultad para caracterizar la educacian
de “adultos, en Nairobi surge una definicién que es frecuen—;
temente citada en los documentos cupccialladdos sobre el te— 5
ma (UNESCO, 1976): g

- "La expresién 'educacién de adultos' designa la
totalidad de los procesos organizados de educa
¢idn; sea cual sea el contenide, el nivel o el
el método, sean formales o no formales, ya sea
que prolonguen o reemplacen la educacidén ini- ~
cial dispcnsada 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 pertenecé;
desarrollan sus aptitudes o su comportamiento

en la doble perspectiva de un enrigquecimiento

integral del hombre y una participacién en un

desarrollo socioeconomico y cultural equilib:a

. do e independiente®,

AGn cuando su amplitud posibilita hacer ' extensivo elrcampo*”
de-la EDA a midltiples formas educativas, no incldyg a‘la -~

‘educacién informal entre las modalidades de educacidn de -

adultos, lo cual abre un vacio significativo en la defini -

cidn (Salgado, 1984).

_Este olvido quizias tenga su origen en que la educacién for- .

“mal (escolar) y la no formal (semi o extraescolar) constitu

fyen procesos organizados con una intencionalidad educativa
explicita, y por tanto son posibles de programar, evaluar
'y analizar. En cambio, la educacién informal, que podria-

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 miés diffcil de
aprehender y analizar (aunque quizds constituya la fuente = .-

" mds rica de aprendizaje).




Asf, aiin cuando todavia no existe un consenso génefalizado por re-’

tener a la educacidn informal como una de las modalidades de la edu

cacian de adulto parece quédar claro que la EDA tiene una amp¢ia -~£

capacidad para integrar todas las practicas educativas de la educa-

cion formal y no formal.

':Segﬁn Salgado (1984:90), puedes considerarse como educacion de adul‘
"“tos“"cualquier accidén educacional, enmarcada como proceso organiza—
“r.de de educacion, destinada a los adultos™.

q?La hbdalidéd mis conocida‘de ecducacidn de adultos es la edutaciGn'BEJ

“ sica, que dncluye a la alfabetizacidn, la primaria y la secundaria
..y se destina a todos los mayores de 15 anos que nG ‘han - inicxado o _
‘‘concluido estos niveles. Tanto es asi que para la op1ni5n publica‘

Ay #ﬁn para muchas personas ligadas al magisterio) educacidén de adulg'

’n;os es pricticamente sindnimo de educacidn basica.

Entre ambos extremos (cualquier accién educacionai organizada y edu-_

v caci6n bdsica, Latapi (1986) inciuydé dentro de la EDA, cdmplementan

4do.a la educacidn bidsica, a -los programas de promocion orientados -a

‘laSﬁclaség mas necesitadas e¢n'los que los nspectos educativos ten
‘gan especial relevancia, independiéntemente de que vayan acompana -
vdos de acciones destinadas a mejorar las condiciones de vida en: elf
f,orden productivo, " sodial, cultural o policico. En esta delimitacion,
:ldél campo, Latapi excluye al extensionismo agricola, 13 capacitaciGni
'liAborally la formacidn profesional. Al parecer, el criterio utili?

zado por el autor es que estos UGltimos programas dependen con fre-

:cuencia de ministerios distintos del de educacién. Este razonamien' =
‘,to es vAlido desde el punto de vista institucional pero discutible’
desde la perspectiva educativa. Alin asi, es posible que ministe -

rios distintos al de educacién (y tambi&n agencias no gubermanmenta

les) brinden educacidn bidsica, y que el ministerio de educacién di
sefie-y opere programas no formales ligados a la capacicacion labor
ral y al extensionismo rural en los cuales se verifiquen reales -

-procesos de ensefianza-aprendizaje.




Esto ratifica lo sefialado al comienzo de este apartado, en el sen

tido de que los'iimites y las modalidades de la EDA estdn difusos, e

y explica quizds por qué la pregunta sobre la especifidad educati—‘

va aiin no ha sido satisfactoriamente respondida.

-l.4. La agencia que disefia y opera los: programas

.Desde el punto de vista de la agencia educadora, convencionalmen-

te se distinguen dos grandes actores: el sector piiblico u Organtsii

-mos Gubernamentales (0G), y los Organismos No~Gubernamentales<(6NG}v

‘En'general se sefiala que el sector piblico opera con una raciona--

lidad tecnocritica basada en la teorfa del Capital Humano, ¥y que

las ONG vinculan su accionar a proyectos sociales mis amplios que

 intentan construir las bases para el cambio socinl

“En este contexto cabe mencionar tres paradigmas dominante° en la -

educacién no formal en América Latina: la "Formacién de'Rccursos>

'Hﬁmanos" 1a "Educacidn Popular™ y la "Lucha Guerrillera. Esto

-implica el tdcito reconocimiento de tres agencias diferentes: coniv

'fk'lformulacioncs, prncticas y proyecciones historicas distintas
{La PBellc, 198 . . : . :
Eni el @mbitoc gubernamental destacan los programas remediales (oc”

ﬁsupletorios del déficit del sistema formal)ﬁ administradus por'

la Secretaria de Educacidn Pdblica y operados, en.el caso ‘de. ME -

xico, por dos dinstituciones: el Instituto Nacional para 1a'gdu—

“cacidn de los Adultos (INEA) y los Centros de Educacién Bisica

'péra:Adﬁltos (CEBA). Tambié€n deben mencionarse los programas

“educativos que realizan las diferentes deperdencias oflcialesp

Htanto en el dmbito rural como en el urbano marginal. en ‘areas’

 tdn disimiles como la educacidén para la salud, auLocondLruccion,’V'

,¢§paci£ac16n para y en el trabajo, mancjo de cré&dito, etc.

En cuanto a las organizaciones no gubernamentales, se percibe -~
“un amplio abanico de instituciones (en muchos csos 1igados a“

“sectores progredistas de la iglesia que actdan a través devlas




~-llamuadas "comunidades de base"}, de partidos pollticos. de _

ﬁindicatos y de ‘diversos conglomerados sociales y comunitarios

de difercnte tamafio y nivel de accién.

Las relaciones entre las 0G y las ONG varian,rexistigndo e
acercamientos y alejamientos segun la coyuntura histdrica.

En México, por ejemplo, hasy épocas en las que una parte del

finznciamiento de los proyectos de las ONG proviene del E§{i,f

do, guictn Jdelega. en estos grupos el disefio y la implantacién

de modelos innovadores experimentados de manera 'piloto’. En
otros momantos Se producen distanciamientos y las ONG recurxren

con mayor impetu a la asistencia financiera que brindan las -

- fundaciones y los organismos internacionales.

Por otro lado, ‘el Estado tiene la capacidad de conﬁocar la par

ticipacidn de la sociedad civil sin necesidad ‘de recurrir a las
ONG. Como cJemplo se pucde citar ul personal calificado de -
éxtraccidén universitaria que debe cumplir con el servicio so—
:cial v a los j&venaes voluntarios de nivel mcdio,que.colaboran

Acon el INEA. En situaciones excepcionales, como. las grandes

campanas de alfabetizacidn, estos contingentes alcanzan propor.

‘ciones . masivas. Los casos dg Cuba y Nicaragua son ilustrati-

‘vos para el subcontinente.

-En lo 'que respecta a la educacidn de adultos que tfene lugar
.en_ el marco de los movimientos guerrilleros, cabe decir que

en el actual momento histdrico de Amé&rica Latina estos proce-
 ;§6$ se "verifican en unos pocos paises con caracteristicas ex-

‘cepcionales, pues la gran mayoria se encuentra empeiiado en -

icbnsolidar o profundizar el sistema democritico. Es evidente
que en este tipo de educacidn, realizada bajo condiéiones de
clandestinidad o semiclandestinidad, se enfatizan los elemen-—

tos ideol&gicos y .la capacitacidn en el terreno militar.




2., Marco Histdrico.
2.1. Antecedentes Mediatos.

2.1.1. La educacidén en las comunidades primitivas.

En la actualidad, los discursos mis avanzados en el terreno.educative:

utilizan constantemente t&rminos como ''desescolarizacidn" (retomando,’

_entre otras, las ideas de Illich y Reimer), "educacidn permanente"

‘(en el scentido de que todo hombre puedec aprender en cualquier lugar
y ‘a cualquier edad), "educacidn vinculada a procesos comunitarios",

etc. También se estd reconociendo cada dfia mis la importancia de 105

aDrend17a1es informales, y por ende la necesidad de relacionar escre—

chamente a la cducacidn con la vida cotidiana.

Sin embargo, y aunque parezca extrafic, estas ilusiones de hoy eran =

hechos en las comunidades primitivas. Hace miles de afios, euando-aln '~

‘existfa la institucidn escolar, toda la educacidn tendfia a ser abier—

ta, informal, ambiental o cdsmica. En esa &poca. la educacidn reunia

ciertas caracteristicas que algunas pedagogias modernas intentam rQCgf

‘perar:

a) Los caminos para el aprendizaje eran m@ltiples.

n

o
fad

H

b)) La educacin no estaba confiada a aad n-particwlar, sino .a la’

»Qigilancia difusa del ambiente. ;
c? Derivado de lo anCthor, el aprendizaje no estaba dirigido ih;gﬁ
" cionalmente. : :
d) El aprendizaje era para -y por medio de- la vida. )
e) La prfctica educativa consistfa cn la adquisicidn de habilidades. -~
para el trabajo y en la internalizacién de valores y conductas,

£f) El medio era un contexto permanente de formacidn.

g) No habia docentes ni alumnos. : ) S
h) Se aprendia a partir de la propia experiencia y de la de los deméih
i) Se aprendia haciendo, lo que hacia inseparable el saber, ia‘vidajy

el trabajo. (Ponce, 1977: 15, Mead, 1971: 182 y ss). E

j) Los fincs de la educacidn se derlvaban de la estructura homogcnea

del nmblence gocial y se identificaban con los intereses dcl grupo.




En sintesis, "la educacidn en la comunidad primitiva era una funcid@n. =

espontinea de la sociedad en su conjunto, a igual titulo que el leh¥; 

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

"“En este punto debemos aceptar lo difiecil que puede resultar a tantos:

contemporﬁneos que han pasado muchos afios de su vida en una aula si—,

‘fqu1era concebir que para que haya aprendizaje no es imprescindible-
una escuela, y ni siguiera la relacidn entre un educador ¥y ‘un cducan
do.

.La evidencia de esta dificultad es que, afin cuando existe consenso

A[en que a lo largo de la v1da el individuo aprende mds fuera de la esv
f,cuela que dentro de ella, la sociedad s81lo reconoce como valido al

.~ aprendizaje escolarizado.

~Volviendo a la comunidad primitiva, es preciso puntualizar que esta’

‘. educacifn informal con ausencia total de programas, docentes y éscugfl

‘las s8lo pudo ser posible cn un tipo de sociedad que, de acuerdo a /' - '

1o que indica el derrotero de la civilizacidn humana, probablemente

no vuelva a presentarse en 1a Listoria: csta cdugacilns tuvnvlugar—eh.»

..una socmcdad donde habia un bajce control de la na:uraleza, doﬂderl

:.totalxdad de los bienes eran prop;edad celectiva, y donde .alu no - -

‘existian la divisidn de clases, la espccializacién y 1las 1n5:1tuc1o—f

 -nes;I‘La paulatina aparicidn de g£stos elementos y la creciente comm‘

.plegldad t&cnica y social trajeron como consecuencia una educacidni -~

,escolarlzada destinada primordialmente a los hijos de las capas ‘aco=.

‘modadas.

2.1.2. La educacién en el méxico prehispinico.

En la &poca previa a la conquista, las sociedades indigenas estaban.

ya divididas en clases sociales (Cosio Villegas et. al, 1981). Como
consecuencia de esta estratificacidn social, existia un adelantado -
sistema de educacidn formal que describe Fray Diego Durin (1537—}588)“

‘en su monumental obra sobre la historia y tradiciones de M@&xico-Te--

nochtitlan (Durén, 1951):
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"Ordenaron que hubiese en todos los barrios escuelas v - .
recogimientos de mancebos donde se ejercitasen en re-
ligidén y buena ecrianza, en penitencia y aspereza, y en.
buenas costumbres, y en ejercicios de guerra y en tra
"bajos corporales en ayunos y en disciplinas, y en sa-
crificarse, en velar de moche, y que hubiese maestros
y hombres ancianos que los repreundiesen y corrigiesen
y castigasen y mandasen y ocupasen en cosss de ordina
rios ejercicios, y que no los dejasen estar ociosos;
ni perder el tiempo, y que todos estos mozos. guarda-—
éeq castidad, con grandisimo rigor, so pena de la vi-
da". )

- Con-la creacién de las escuclas, la educacién prehispdnica se ins
Jtitucionaliza (en Europa esto habia sucedido alrededor de 600 A.
C. en Atenas, cuando la escucla clemental sustituyé a 1la tradicidn

oral y a la simple imitacidén de los adultos).

En la educacién prehispinica se observan, entre otras, tres carac

“terfisticas que -con las variantes del caso- perdurardn a travls de

:los‘siglos. pudiéndose encontrar algunas de ellas en la actuqlidédt

a) En primexr lugar, la clase intelectual smervia a las clases pode
" “rosas’ (los nobles). ) c
- En efecto, la educacidén estaba en manos de los sacerdotes, que

boco a poco dejaban de ser los magos tribales para convertirse:

‘en un cuerpo organizado de profesionales de la religian; coﬁruﬁai‘

serie de rangos y de atribuciones delimitadas, de la misma mane-

ra que ¢l primitivo Calpulli se transformaba en imperio. E1l sa-

cerdote, ademds del poder religioso que le conferfia scr el re-

‘prescntante terrenal del dios, detentaba el monopolio del saber:

medicina, astronomia, cdlculos calecnddricos, escritura, historia,

litexatura, filosofia, leyes, arte,'militnr, etc. Gran parte de
esos conocimientos eran mantenidos en secreto (a semejanza de

los posteriores gremios y de algunos sectores del extensionismo

actual) y se ponfan al servicio de las clases dominantes que sur

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

un paralelo entre el sacerdote que ensefiaba a los hijos de los




nobles en el Calmecac y el que, en Egipto, servia al faradn*.

b) En segundo lugar, como consecuencia directa del surgimiento.
de las clases sociales, existian dos tipos de escuelas: el te~
" pochcalli donde se adoraba a Tezcatlipoca y al cual asistian -
los plebeyos o macehuales y el calmecac (dounde se rend;a plei-~

tesia a Quetzalcdatl y era frecuentado por los nobles).

o
o

el
b
H
o

Esta separacidn entre una escue ricos y otra-:para po- -

bres no era privativa de 1ne

. . :
S0l18n sentenciaba que los pobres deben ejercitarse en la agri-
cultura o en una industria cualquiera, y los ricos en la misi=-

ca y en"la equitacidn de los gimnasios.

En su Repiiblica, Platdn decia que cada clase debe cumplir con
la virtud que le es privativa (que los fildsofos piensen, que
los guerreros luchen, que los obreros trabajen para los filSso
fos y los guerreros), y en sus diéfogos comentaba que "los hi-
jose de los riceos seolamcnte son enviados antes a las estuélés,
‘.sino que son tambi&n los Gltimos en abandonarlas”. En. los:. mo~-
‘nasterios (primeras escuelas medievales) habia dos categorias:
una destinada a la instruccidn de los futuros monjes, .y otra -
destinada al pueblo, donde ''no se ensefiaba a leer ni a escri-"
bir como que tenian por objeto no instruir sino familiarizar a
las masas . campesinas con las doctrinas cristianas y mantener—--—"
las por lo tanto en la docilidad y el conformismo’. (Ponce,

1977: '106).

*En Egipto los sacerdotes podian (gracias a un dispositivo llamado niléme-
tro) conocer el crecimiento del rio y pronosticar el volumen de la futura
cosecha. De esta manera aconsejaban a los labradores, lo que reforzaba su
imagen de poderosos y permitia subir los impuestos a las autoridades. Es-
ta idea de la sabiduria ligada a la clase operadora recuerda una declara-
cidén de Lizaro Cidrdenas en la que se opone a que los hijcs de los trabaja-
dores fueran a la Universidad, porque la clase perderia a sus lideres po-
tenciales y los égresados "irian a rendirse al servicio de 10s poseedores'
(Mufioz Izquierdo, 1981).
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En 1802, Destutt de Tracy planteaba que los nifios de la clase obre -

ra precisan adquirir desde temprano el conocimiento y sobre todo

el habito y la tradicién del trabajo penoso al cual se destinan.

"No pueden, por lo tanto, perder el tiempo en las cscuelas". TLos
hijos de la clase erudita, en cambio, deben dedicar mucho tiempo al
estudio porque necesitan de un cierto -tipo.de conocimientos que s6

lo se puede aprender cuando el.espfritu alcanza un clerto . grado . de.i:

desarrollo. '"Cdncluyamos entonces -dice- que en todo Estado .bien- :
administrado en el cual se da debida atencifn a la educacidn de los.
1ciudadanos. debe haber dos sistemas completos de dinstruccién que o

nada tienen en comdn entre si" (Prost, 1968).

En la actualidad también es clara la existencia de dos redes de edu:
‘cacién formal: Una completa, que abarca desde el preescolar hasta el ;

nivel superior, y otra incompleta, que concluye en. algdn nivel in=

termedio o no econcluye nunca. La dnica diferencila consiste en que

ahora a estos dltimos se les brinda una segunda oportunidad a través ¢
de los distintos sistemas de educacidn para adultos. ‘

<
En la educacidn indfgena previa a la conguista el alumno egresado
del Calmecac estaba capacitado para alcanzar los puestoc elevados
v(ptincipalmente militares o sacerdotales) a los que no podlan si -

quiera caspirar 1z pequefia cultura que el macehual recibia: en las-

escuelas tribales. Esta divisidn comenzaba desde el momento mismo -

del nacimiento. Durdn (op cit), después de relatar las ceremonias
kque se hacfan con los recién nacidos de sefiores y reyes, agtega:,"A‘,
los deiids nifios de la gente vulgar les ponian las insignias de lo.

que por el signo en que nacian conocian, si su signo le inclinaba a

pintor, ponianle un pincel en la mano; si a carpintero, dibanle una;f
azuela y asi de los demis". Sin embargo, es necesario aclaray que
‘ho‘existia una reglamentacidén expresa que impidiera a los plebeyos
la entrada al calmecac. En su lugar, funcionaban una serie de le-
yes implicitas por las cuales todos (nobles y plebeyos) aceptaban
que la distribucidén de poblacidén en ambas escuelas era por origen.
Este es un ejemplo mds de que la prohibicién tajante no es la Uni-
ca forma de limitar el acceso del pueblo a las dinstituciones que

se reservan al grupo dirigente, y de que pueden elaborarse mecéni§




.mos més refinados ¢ indirectos..

:c) De lo anterior se deduce una tercera caracteristica de la edu~
vacién prehispinica: su doble funcién. La funcidén econdmica,
formando mano de obra con distintos niveles de calificacién

(nobles y plebeyos) y la funcién idcolégica. - Con respecto a egn

ta Gltima, Lépez Austin se pregunta: ";cdmo someter a las gran=—

des masas de poblacién a los designios de los dominantes?" . Su’

.~ . :respuesta alude a diferentes formas de institucionalizacidn,
desde el ejército hasta las leyes, y agrega: 'pero sin duda fue.
z travEés de ia ideologfa. Y para’ E

- mds importante la sujeridn
’if:'b ‘ella; debe reconocerse, las instituciones educativas debieron ser:

el mis recio de los pilares" (LSpez Austin, 1985: 17~18). MiEs

adelante (p.25) comenta gue los telpochcalli eran un-elcmento,ﬂé~
emisores de valores militares y religiosos, y servian -
a los plebeyos de que la via elegida por los no =
el aprove -

cohesién,

para convencer

bles - era conveniente para todos. Como ya se seinalé,

chamiento de la carga i1decldgica que 1la educacién posee parece

ser una caracteristica generalizada en diferentes sociedades a:

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

Espafia por parte de 1los romanos, sentencid: "las armas .no los ha:

" bfan sometido sino imperfectamente; es la educacién la que los

“'ha domado" (citado en Ponce, 1977:92).

2.1.3. La educacidn on los tiempos de la conquista. Nace la éduca-"’

cién de adultos.

‘Entendlda en sentido amplio cowo 1la atencién s;stematica a los gru=. .

pos,socialcs no escolarizados, parece arrancar en la época de la con

Una vez logrado el sometimiento de los nativos por la vfia

quista;
comenzdé el trabajo ideolégico, consistente bésicamgnte

‘de las armas,
“‘gen-la evangelizacién y en la transmisién de té&cnicas agricolas y de
los indigenas se incorporaron al pro-

““construccidén. De.esta manera,
occidentalizacidén), en

ceso de hispanizacidn (en dltima instancia,

lo que se denominé la "conquista espiritual"

a@in cuanda. esta educacién contribuydé a la mediatizacidmn
es legitimo reconocer la efica -~ - =~ =

.. 8in embargo,
-y aculturacidén del indigena,




“eia de los métodos didicticos utilizados (Barqucfa, 1985; Anda,
©1983; Camara, 1983); muchos de estos métodos fueron retomados de

las formas de expresidn y comunicacidn propias de las culturas in

digenas, las cuales los misioneros aprendieron en poco tiempo.

La enprme.laﬁor asi lo exigfia.

: "Habia que hacerlo todo: devolver alguna confianza a los

A _mnaturales, aprender las lenguas, hacer gramiticas, bau-

. tizar nifios y adultos, construir iglesias, desctruir 1la

vieja religién, defender su derecho a la tarca" -

(Vv3izquez, 1981, p. 13)

.Y, sobre todo, catequizar. Para ello emplecaron tambi&n mGsica, -
pintura, danza v teatro*. De todas maneras, es sorprendente como
en ﬁan poco tiempo y con tau pocos recursos lograron evangelizar
e inyectar una nueva cultura a una poblacién tamn vasta. Este fe-
némeno podria deberse, entre otros, a las siguientes razones: 'La
primera es la mistica de esos primitivos educadores de adultos,

como Vasco de Quiroga y otros franciscanos, dominicos y agustinos

que buscaban en Am&rica la Utopia de Tomis Moro. La segunda es -~

“la "idea de ecducacidn permanente: "la tarea educativa lo informa todo
y éb constante. Se educa a lo largo de 1la vidé",'decia Don. Vasco: v
f}uerrejﬁn, 1965). El mismo Quirocga sefialaba que una educacidn de
‘verdad eficaz y consistente s8lo se logra dentro de un ampiente"que'ﬂ
cbntribuye constantemente a la adquisicidn de hdbitos, a uﬁ cambio
en la conducta del educando tan asimilado y tan profundo que '"se con:
“wvierta en maturaleza'". Esta idea surge a partir de una preocupacién
del ﬁropio Quiroga, quien veia en la educacidn escolar grandes limi-
taciones, pues el indio, una vez instruido y "occidentalizado"” —en
el monasterio, volvia a la comunidad indigena todavia pagana, per-
diendo las nuevas costumbres adquiridas (algo asf% como los analfa-
betos funcionales del presente). Por eso afirmaba que la educacidn
no se reduce a la nifiecz ni a la escucla. En tercer lugar, y antici

pindose en varios siglos a las teorias actuales, logrd que las comu

* Y atin diversiones. La pifiata, por ejemplo, era un artilugio didie
tico para introducir el concepto del diablo. : ;
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nidades aprendices se transformaran en comunidades cnsefiantes, de
tal manera que "los padres ensefien a los hijos y los hijo; a.los
padres, parientes, dcudos, vecinos y conocidos", decfa Don Vasco

en su testamento (Aguayo Spencer, 1940). Esto implicé reconocer

el enorme potencial educativo de los indigenas, quienes fueron uti
}izados para evangelizar a sus pares. De acuerdo con ese criterio,
que’ en la actualidad no asombraria a ningin educador, los misione-
ros fqrmabaﬁ a jévenes locales, que luego se conﬁertian en agentes
multiplicadores. La cuarta razdén es la wvinculacién entre educacién-
y trabajo, y la concepcién de que este dltimo no debe generar f£as- -
tidic {"zpgronderidn n manera de repocijo, juego y pasatiempo'). .Por

fa la ensefianza para el desempefio de oficios y la

[¢)
n "
o w
J9 o

stante en ellos.

En quinto lugar, estos primeros cducadores de adultos no divorcia-~
ban su discurso de su accidn, pues predicaban con el eje&plo. Ha-
ciendo referencia a la contradicecidédn entre las palabras y la con -
;ducta de los espaiioles, Don Vasco sefiala que e¢n esaé condiciones
- 1a ensefianza resulta indtil y contraproducente: 'que a ellos predi
camos con las palabras y les predicamos y deshacemos y destruimos
"con las obras, haciendo guc parezca fraude., malicia y engaiio todo
quénto txaemos, viendo en nosotros las obras tan contrarias avlas;

. palabras de los sermones que les predican" (Aguayo Spencer, 1970)..

Finalmente, queda por mencionar cl empleo del mé&todo didictico que‘

proclama: ''de lo conocido a lo desconocido, de lo concreto .a le abs .

tracto". Por ello retomaban muchos elementos de la cultura.local,
como sus costumbres, liturgia, ceremonias, cantos religiosos, etc.
‘La observacidén y el estudio de las actividades de las comunidades
prehispinicas posibilité, por ejemplo, la utilizacidén de una ense -
fianza que recuperaba la escritura uwnemotécnica de los indigenas, la
cual asociaba a una imagen figurada todo un conjunto de conocimien—

tos.

2.1.4. La educacién de adultos en los siglos XVIII .y XIX, y princi-
plios del XX,
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.En la &poca de la colonia, la sociedad se encontraba fuertemente
estratificada segiin diferencias raciales. La ensefianza institucio
:nalizada estaba destinada exclusivamente a los niiflos, y entre ellos.
8610 a los pudientes (criollos y mestizos). Por ello, los adultos
'estuvieroq excluidos de cualquier esfuerzo educativo sistemdticox,
.y los artesanos se vieron obligados a generar su propia capacita-
cidn a través de sus gremios, quc preparaban aprendices cen el an-
‘tiguo perov mo por ello menos eficaz método de "aprender haciendo"
‘f;;‘, lgrs nifns v ndolescenﬁcs de escasos recursos se formaban como
aprendices y no como alumnos, cosa que sucadetria més Ltarde, onla -

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

duccién parece demandar entonces un tipo de educacidn. Gémez (1981:

49) describe la transicidn de la educacién artesanal a la industrial:

“En primer lugar, el aprendizaje integrador de conocimientos

B pricticos y generales, que formaba la comprensidén global del

: proceso productivo que se realizaba en ¢l trabajo mismo y a

lo largo de varios afios de duracidn, y cuyos maestros eran
1los artesanos de mayor experiencia y habilidad, fue gradual-
mente eliminado. En su lugar, surgid el modo de aprendizaje
escolar, guc sepearaba al nifio y al joven de la produccidn,
que ofrecia contenides educativos en gran parte z2islados .y
ajenos ,al mundo¢ de trabajo, que requerfa umn nuevo tipo de per
sonal docente profesional y especializado, y que proveia una
acreditacién educativa previa al trabajo'.

Si bien en esta fpoca se avanzé en.la castellanizacidn, evangeliza

.¢ién y aculturacidn.de la poblacidén colonizada, el hecho de que’ en
1810 el indice de analfabetismo fuera de 99.4% %ndica que se haﬁia .
avanzado poco en cuanto a la ensefianza de la lectoescritura (Flofes,

1986).

Una vez obtenida la independencia, se buscd crear un Estado que in
cluyera a las masas, por 1o que se consider8 necesario instruir a.
toda la poblacidn. Esta estrategia s6lo inclufia a los mestizos;
los indigenas segufan sumidos en el analfabetismo, y en condiciomes

de marginacién social, econdémica y politica (De Anda, ap. cit) .

En tanto se relacionaba el desarrollo europeo con el nivel de esco. :

laridad de sus habitantes, se procur§ incrementar 1la educacién dg

*La edugacidn\de los adultos en sf es una preocupacién reciente., Hasta la edad*mé
dia nifios y adultos asistfan juntos a la escuela. Es hasta el siglo XVII que se




i (principalmente los reformadores yucatecos) que se€ inspiraban en’
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:adultos enfatizando la instruccidn técnica.

En 1833 se crca la escuela de artes y oficios, y posteriormente se. -

abren escuelas nocturnas para artesanos y se brinda educacidn pri-

- maria y secundaria a los soldados.

Con el triunfo de los liberales se consagra el principio de que cg'
rresponde al Estado definir los objetivos y estraﬁégias en materia
educativa. En esa &poca se profundiza el proceso de industrializ3f 
‘cién y la educacidn de adultos se dirige especialmente 2 la inci--
ubigﬁ:e cluse obrera {(wiuweia, textileora y forroecorrilera), decfavon
reciendo a campesinos y artesanos. Sin embargo, el sistema edica-
tivo segufa priorizando la formacidn de cuadros superiores; de ahf
que en 1877 habia en la Ciudad de México ocho a diez escuelas noc-

‘Jtnrnas para medio millén de habitantes (Cosio villegas, 1973).

En 1910, a fines del porfiriato, s8lo el 20% de la poblacidn totalk'
del pais sabia leer y escribir. Con el triunfo de la revolucidn -
surgen dos grandes concepciones de la EDA, vigentes hasta la actui‘i
lidad: para unos representaba un medio para capacitar a los obre-
tosté,fin de elevar su productivi&ad en apoyo a la imdustria na-s -

~'ciente, y para los sectores progresistas del movimiento obrero -

Las ideas del anarquismo espafiol sobre la educacidn racional Sign17
,fiﬁaba "aprender haciendo'", luchar por la justicia social y cémb3: '
vﬁif al clero, La Escuela Racionalista, ecncabezada por el pedagdgé"v
catalin Francisco Ferrer Guardia, planteaba que la educacidn debfa
ser integral, racional, mixta y libertaria. Esta propuesta, qﬁe -
;tuﬁo.una destacada presencia en la IIT Internacional, comenzs,a im
plantarse en Yucatin a principios de siglo, extendi&ndose luego a
Veracruz, Campeche, Tabasco y Tamaulipas, y también a Centroameri-
c¢a, donde pudo haber influido en la experiencia pedagégica sandi—4
nista (Puiggrds, 1984).
"En 1912 surge la Universidad Popular con el fin de capacitaf en ma

teria econdmica, politica y filosdfica a los sindicatos obreros.




Segn Flores (1986), esta accidn constituye el primer esfuerzo re-
levante por darle estructura organizativa institucional a la educg

cién de los trabajadores.

En la Qécada de los 20, con un 707 de analfabetos, se crea la SEP,
concebida por su creador ~José& Vasconcelos- 'como un organismo cen
tral transitoric, que en un plazo de unos diez afies deberfa dejar
el lugar a autoridades educativas locales". (Martinez Rizo, 19B85:
:';70—71). En esa é&poca se le otorgd una importancia nunca antes vis.
‘ta a la EDA; se impulsa la educacidn rural, a través de las casaé
1idél‘pueblo (1921) y de las misiones culturales (1923); eéte mismo -
afio nacen escueclas técnicas para diferentes. oficios (taquimecano -
grafia, electricidad, mecdnica, etc); posteriormente se fundan la
.escuela té&cnica, industrial y comercial (1925) y las escuclas re -

gionales agricolas de Secretaria de Agricultura.

Todas estas acciones procuraban contribuir para que tanto .en las
zonas rurales como en las urbanas se dieran las condiciones péra
el desarrollo de capitalismo. Los programas de educacidn de. adul -
itos no s6lo contemplaban la alfabetizacién y la primaria, sino tam=

“bién una amplia gama que abarcaba desde la capacitacién'técnicalhaér

':nia clases de cocina para amas de casa (Vauéham, 1982:298).

Bajo el mandato de Cidrdenas se reformd el articuleo 3° Constitucio -
‘fﬁa;, dindole a la educacidén un cardecter socialista, encauzé@ndola ha
cia la cépacitacién y la conciencia de clase dc campesinos y obre -
" 'ros "para que puedan convertirse en eficientes y honestos directo -
res de sus propios bienes”. En esta &poca, en la que se impulss 1la
fdea dei trabajo colectivo y la adscripeién a las organizaciones de
masas, se pueden identificar tres problemas que estuvieron en el - -
centro del debate educativo: la formacidn politica dcl Sujeto Trang
formador, la redefinicidn de la relacidn entre intelectuales y ma -
sas, y el desencadenamiento de la contradiccidn entre las forwas -
educativas populares de carﬁcfer espontidneo y autogestivo por un la

-'do, y la educacidn del Estado Nacional y Popular, por otro.
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lEi_esfuerzo realizado en el perfodo cardenista logré que én'1940':i

el analfabetismo se redujera al 53.9% de la poblacidn adulta.

: .Con el cambio de gobierno, la politica ccondmica, social y pbli—
‘. tica invierte su rumbo, ligindose al capital trasnacional. Se_f‘
fconsidera que el subdesarrollo es s8lo una etapa anterior al' de-"
»..sarrollo (y no su contraparte) y reaparece la idea de que el ni-—
“‘@vgl educativo es la condicidén para el desarrollo econdmico,  El~
1aistema‘educativo‘favotece al nivel wmedio y superior, relegando‘

la atencién a los estratos sociales mids bajos. El t&rmino so -

cialista es borrado-del articulo tercero, y finaliza asi una de

las &pocas més importantes de la educacidn de adultos en el cog?

tinente.

2.%2. Antecedentes inmediatos. La educacidn de adultos a partir

de la segunda guerra mundial del siglo XX. Principﬁles’cg‘

rrientes.

Jfﬂacia la mitad del presente siglo, la tendencia esbozada en el

pirrafo anterior continud acentuf@ndose.

La chundé Guerra Mundial provocd una situacién caracterizada —
“por la disputa de espacios econdmicos y politicos entre los pai

“seés triunfantes. En esta &poca, relata Gonzidlez Casanova en un

?gtticulo periodistico (1988), cl imperialismo incluye también .a.

“1la ‘educacién como parte de su c¢strategia de dominacién.

“"A lo que podrIamos llamar la macroeconomia del control poli- -
tico se anadieron medidas macropoliticas para la construc. -
cidén de sistemas regionales dependientes. El sistema “inter
americano", articulado e institucionalizado desde ¥48, con —
sus presidentes, educadores, locutores, periodistas, milita-—
res, todos debidamente entrenados para la dominacidn mediada
de los paises de América Latina y el Caribe es un modelo de
transnacionalizacién econdmica y politica':

Asi, es a partir de los cuarentas cuando comienzan los asfuerzos

‘sistemiticos en educacidn de adultos (EDA), y ello .por dds razo
nmes: a) un contexto internacional marcado por la necesidad de -

la metrdpoli de asegurarse el suministro de materias primas =~ .~
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(ﬁrincipalmente alimentos) y de acelerar el desarrollo econé-—
mico de la rcgién.bara incorporarse a la divisidn internacio -
nal del trabajo; b) un contexto nacional imbuide de concepcio-
nes desarrollistas que depositaban toda su confianza en 1la edu
cacién como panacea para la solucién de los males sociales, en
el entendido de que el aumento en los niveles de escolarizacidn

‘. genera automiticamente un aumento en el desarrollo econdmico.

Esta concepcidn de que la educacién por §i misma podria resol-

-ver los supuestos retrasos de las cconomias suhdcsarrolladas.sg”
tradujo en campaiias de alfabetizacién que utilizaban métodos -au-
toritarios y memoristicos, con resultados poco alentadores. En
la campafia experimental de Guatemala, por ejemple, se inscribie
ron tres wmil analfabetas y, scgiin cilculos optimistas, aprendie

ron a leer s8lo tres personas {(La Belle, 1980:144).

v Ante 1los repetidos fracasos de las campaias masivas y las estra-

tegias escolarizantes, nace la educacién fundamental.

2,2.1. Educacidn Fundamcntal

“~ La Educacién Fundamental aparece en el contexto de la Conferencia

Mundial de Educacidn de Adultos, (Elsinor, Dinamarca, 1949), de’
l1a posguerra, de los magros resultados de las campaiias masivaé.y
de la creciente penetracidn de capitales trasnacionales en- los

paises de la regidn.

La nocidn de educacidn fundamental fue iniciada y difundida por
11 UNESCO, y plantcaba que la formacidn econdmica, politicavy so
cial de los adultos debfa desarrollarse a partir de sus activida -
des cotidianas y sus preocupaciones fundamentales. Con esta con
cepcién surgieron programas de salud, trabajo y vida familiar -
que sumaron a la alfabetizacidn, utilizando un estilo paternalis,

ta y asistencialista (Barquera, 1985). ’ .

La irrupcidén de esta nueva visidn generd una serie de confusio-




nes sobre ¢l papel de la educacidn de adultos, a la-cual se la
veia a veces .como un instrumento para el desarrolle, otras ve-—
ces como un mecanismo de suplencia del sistema formal y btras
como un fin en s5i wismo. Esta falta de claridad se tradujo en
una sobrevaloracién del papel a desempeflar por las asociacio -
nes civiles y voluntarias, y en una subestimacidén de las funcio

nes que neccsariamente le corresponden al Estado.

A lo largo de la década de los cincuenta se fue abandonéndo la
:idea de los progr&mas educativos p2n 42 , consolididndose en éam—
‘bio la éoncépcién de uuna gouncoptifn mAa amplia de la educacidn,
Esta tendencia se observa cuando en la segunda conferencia (Mon
‘treal, 1960) se expresé que la EDA deberia abarcar "todas las
posibilidadés organizadas de educacién a cualquier nivel y fue-

" ran cuales fueran sus motivos y finalidades™.

‘La Educacidn Fundamental se inscribe en las cortientes conocidas
bajo . el nombre de Desarrollo de la Comunidad o “integracionismo"
qﬁe parteﬁ del supuesto de la existencia de una sociedad dual, -
con un sector moderno, activo, educado y emprendedor y ocro'acrg
‘ﬁado, pasivo, tradicional, analfabeto y marginado. La educacidn
deberia entonces ayudar a los sectorcs atrasados. a salir de‘ia?
“marginalidad y el subdesarrollo para "integrarse" a la sociedad.
Como la raiz del problema se encuentra en los mismos marginados
qué‘no han sido capaces de acceder culturalmente a la sociedad
"moderna" abandonando sus valores y pricticas tradicionales, -
los prpgramhs cducativos se enfocan al cambio de actitudes para

una adaptacidén eficaz al mundo de la tecnologia y el progreso.

En este enfoque se percibe la presencia de la teoria neoliberal
del capitalismo humano, que supone a la educacién como variable
independiente del desarrollo socioeccondmico, y de la denominada
Alianza para el Progreso, mecanismo instrumentado por las metrS

polis para asegurar y ampliar su-esfera de influencia.




“El €xito de los programas comunitarios implantados en esa &pocz mno AR
ha sido comprobado, y los escasos resultados beneficiaron a los -
grupos yh favorecidos agudizando las distancias sociales (Barreiro,
1978) .. . La marginalidad y la pobreza no sélo no han disminuido si-
no que han aumentado, con excepcifn de los casos en que se han Pro

“ducido transformaciones profundas en las estructuras que las. produ
6en, como Cuba o miAs recientemente Nicaraguaz en el contexto de Amé
rica-Latina. Esto sugiere que, inversamente a lo scfialado por es=-
tas. corrientes, la educacidn es una varigble dependiente del sistg

‘ma socioecondmico global. Por otro lado, el marginado tiene una

7

" insercidn particular ca lz sstructura productiva v transfiere va-
. lor a través de diferentes vias; su marginacidén no aparece a la ho

ra. de la generacidn de la riqueza sino 2 la hora de la distribu--'
cidn.

'2.2.2. Educacidn Funcional.

En la década de los sesentas se desarrolla el concepto de éducacidn
.funcional, que se legitima ampliamente en la Conferencia de Therdn
‘en 1965, Si bien se conscrvd la hipdtesis de que el desarrollo -
';gqonsmi;o depende de la educacidn, paralelamente se plqntea que -
sin un minim§ de industrializacibn es pricticamcnte imposible acce
der al despecque. :

Un ejemplo del impacto de la educacidn funcional en Am&rica Latina
se puede cncontrar en las siplas del CREFAL (Centro Regional para -

la Bducacidén Fundamental en Awérica Latina), dounde a partir de. los.

afios 60 la letra F se convirtid en abreviatura de "fumncional', L&xr-
mino que se conserva hasta la actualidad.

Para que este proceso de modernizacidén de la cconomia se pudiera -
llevar a cabo los adultos deberfan cumplir eficienmtemente la "fun--
cidén" que se les haya asignado en el mismo. En este contexto por
"educacidn funcional" se entiende "la educacidédn que posibilita el
desempeiio de una funcidn determinada dentro de la sociedad", y se -~
ve influfda directamente por el tipo de sociedad a la que sirve (In
fante, 1983:40). '
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con €l propésito de demostrar "las ventajas que ofrece la alfabe<

tizacidn desde el punto de vista. econfmico y social" (UNESCO, 1977).12

En la educacidn funcional se enfatiza el papel del compoﬁente edu-
cativo en el crecimiento econdémico, la importancia de la planifica
cién y la conciliaciﬁn de las necesidades sociales con los intere:
ses personales. Asi, resulta comprensible que los elementocs cla -—
ves del modelofsean el capital, la tecnologfia y el cambio de acti-
‘tudes tradicionales hacia'otras mis modernas. Esta concepcién ne

pﬁrece adjuddicar demssidda  importancia a los condicionantes estrug

;urales, pPues supone gue ¢l mero uso de la Ltecnologia es ca

e
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demuestra que estos programas mantienen o refuerzan las es tu—

truc
ras vigentes, acentuando las diferencias entre clases sociales.

Al igual que-en 1a educacidén faundamental, la funcional tiende a.—
favbrcccr a los secrores que se encuentran en mejores condiciones
'para hacer uso de la informacidn, del crédito o de ciertos medios
como el riego o la waquinaria. No pocas veces llega a suceder que
muchos campesinos que quedan fuera de estos programas peruwanecen

.en la agricultura de subsistencia y se transforman en asalariados

“a tiempo parcial en las granjas cu vias de creocimicnte (Malassis,_ s

1973), con lo cual se acelera el proceso de estratificacidn social; 

“Estas dos tendencias de la Educacidn de Adultos no han demostrado
una influencia determinante en el mejoramiento de las condidiones'
de vida de los scctores marginados¥®, Mientras la primera, como -
producto de intenciones "humanitarias" pretende "integrar'! a los
marginados, la segunda, desde la perspectiva del desarrollot pro -
clama la necesidad de "modernizar" sus actitudes en funciﬁn del -
trabajo p}oductivo (Infante, 1983). Esta concepcidn, que Ciene'cé

‘mo uno de sus basamentos de la teorfa de las etapas del desarrollo
de Rostow, ha influido notoriamente en los programas de desarrollo

*La propiaﬁUNESCO reconoce, al evaluar el PEMA, que YUn némero reducido de ~
los cambios' socioecondmicos propugnados en los diversos programas fueron --

adoptados efectivamente por los participantes" (UNESCO, 1977).
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de la comunidad tan extendidos en las zonas rurales, Yy sés—
tiene como modelo a seguir a los paises capitalistas avan-
zados, con los cuales no nos uniris una‘relacién de depen-—
'dchcia sino simplemente un atraso en la carrera hacia el -
progreso. .

2.2.3. Educacidn Permanente

El concepto de Educacién Permanente comenzd a difundirse en’
‘Europa durante los afios sesenta, convirtiéndosc en ei tema .
central de la Conferencia Mundial de Educacién de Adultos =
que tuvo lugar en Tokio en 1972. En América Latina esta co
rriente se propa%d a través de los documentos de la UNESCO
y dei £1l8sofo suizo Pierre Furter (quien resididé varios .= -~
.aﬁos en Brasil) y tuvo tal aceptacidn entre nuestros.edﬁcé—
dores que no resulta aventurado afirmar que se ha converti-

do en la utopia pedagdgica de la gran mayoria de ellos.

Esta visidén no es gratuita, ya que el discurso general de 1la

educacifn permanente -impregnado de idealismo o humanismo-

planfea propdsitos tan loables que, en principio; hadierpo'—fl-'

dria manifestar un desacuerdo con ellos. En cfecto: ¢quién
estarfa cn contra, por ecjemplo, de que la educacidn sea inin
terrumpida 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? aquiéh‘no -
concuerda en que el sistema educativo formal es obsoleto y

no responde a los retos de un wundo dindmico y en constante
evoliicién? iquién no apoyaria el uso racional del tilempo 1li-
bres la democratizacién del sistema educativo, la uvtiliza -~
cién de los medios masivos para la difusidn de la cultura o

el acercamiento entre trabajo manual e intelectual? (qui&n -~
se puede oponer a objetiﬁos como "mejorar la calidad de Gida",
que "1 hombre seca duefio de su destino", "aprender a aprender"”
o que "toda adquisicidn de conocimientos deben centralizarse

en el hombre"™? ise megaria alguien al desarrollo "del poder ~




‘do analisis critico sobre la educacidn permanente, Vanilda

de invenc;on del hombre y de su voluntad de salvarx Yy de ser
'vir a 1la humanidad"? ’

La amplitud de estos conceptos se constituye en un arma de
’dohle fi1ilo, pues si bien explican el vasto consenso obteniéi
do, carecen de la necesaria especifidad para apllCﬂrSc a si

tuaciones concretas.

En este sentido se observa que en los marcos ceSricos de eg’
ta corLsiicnte e evita cualquier alusidn a la realidad socig'
econémica o a la lucha de clases, y cuando se hace retéféﬁ~i“
cia a la sociedad se hace hincapié@ en el terxeno educatiQo;

y cultural y mno en el econdémico. En un amplio y documenta-—

.Paiva (1982) sefiala -al respecto: “si hay conflictos, no ‘son

conflictos entre clases sociales ccondmicamente ancagﬁnidaé
(porque unas se apropian del resultado del trabajo de otraé);
pexo si entre 'clases culturales", porxque algunas de’ ellas =
(menos faQorecidas) reivindican su acceso a la cultura. Por
eséo'hismo, es ¢n €l terreno de la cducacion donde se ubica—V 

rian los mayores problemas socliales" (p. 1&2).’ -

La. Educacidn no sc concibe como un instrumento de reproducfvf
éién social o como un aparato ideolégico del Estado, sino co
'ﬁo un medio paxra -"difundir, aclarar y contribuix al orden = -
que pfetundemos dar en nuestro tiempo al mundo® (Furter; -
1966). ' '

‘En su trabajo, que indaga sobre las relaciones produccidn—
"calificacidén-educacién, Paiva sefiala que la educacién perma-
nente obedece a una necesidad propia del proceso de acumula-’
cidn en el capitalismo tardio y de la innovacién tecnolﬁgica‘

constante: el reciclaje.

El reciclaje de los trabajadores parece no ser una ne;csidad,

exclusiva de la industria, sino tambi&n en los sectores pri-
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mario 'y terciario donde se producen fendmenos de automatiza-—

cidn. En un reciente articulo periodistico, un investigador

sefiaid’ la necesidad de la recalificacidén de la fuerza de tra

bajo para adecuarse a los requerimientos de 1la nueva tecnolo

‘gia, y brindé algunos datos con base en documentos europeos
-y estadounidenses (DPidrikssony 1987):

-~ En la década de los 90 alrededor del 50%Z de la poblacién . =—
eccondmicamente activa cambiard su patrdn de ocupacidn, o —
bien modificard parcial o totalmente sus niveles de califi
cacidén como consccuencia de la generalizacién de las nue-—
vas -tecnolopgias de informacidn. comunicacidén v automatiza— -
cicn. h . TERAaT

~. En EEUU se observa que entre el 25 y el 35% del total de -
los trabajadores existentes en 1980 serin obsoletos a fin
de siglo, cuando serd necesario crear 25 millones dec nuevos
trabajos; un indicador de esa rendencia es que entre 1980
y 1982 se perdieron dos millones de trabajos en la indus -
‘tria manufacturera, surgiendo otros nuevos.

- En. Europa alrededor de 30 millones de personas estdn desem
pleadas por la ocurrencia de los cambios tecnolé&gicos.

Si bien el reciclaje constituye el nexo entre la producgiGn_

 7 Yz gducacidn permancente (el sictemz educative no es capazy

- 'de "'atender al mercado con la fuerza de trabajo adecuada a‘lagu
~actlvidades induscriales),'ésta Gltima también se propone res
" ponder a otros desafios del capitalisme tardio, como el tiem-—

po libre o la extensidén de la escolaridad.

En ‘tanto las nuevas tecnologias estdn gencrando una brecha -
cada vez mayor entre el pequefio grupo de trabajadores altamen

tevcspecinlizndos y el enorme contingente de fuerza laboral -

descalifica o semicalificada, surge una pregunta: desde la -

iégica de la iniciativa privada en proceso de tecnologizacidw

ta quién corresponde la responsabilidad del reciclaje: a las

" propias emprecsas o al aparato educativo gubernamental? Lqué
es mds cficiente, entendiendo por eficiencia a la relacidén =

costo~efectividad?




Aparentemente, para la industria es_m§s fdcil, econdmico

y ventajoso asumir directamente el reciclaje que‘esperarV
que una reforma educativa solucione sus problemas de en =
trenamiento de la fuerza de trabajo. Entre otras.razones,
destacan el factor tiempo (la educacidén £formal demora:més'~‘

en formar los cuadros calificados que 1lo que larempresa,dé‘”

‘manda), el espacio (la capacitacidn debe darse en el lugar.
donde existe la moderna tecnolegia que se va a operar,fo';
.-sea-la propia fAbrien) » 12 precenciz 4o perscnal capaciia

dd'y'experimentado que capacite a la fuerza de trabajo.

Eéto no significa que los empresarios no se interesen por -
‘alternativas a la educacidén formal existente,pero si que ﬁo~*
las conciben como medios para la formacidn especializadn dé
la fuerza de trabajo sino como instrumentos para garantizar
la flexibilidad profesional. Por flexibilidad pgofesionnii
se entiende el aumento de la disponibilidad para desapren“—:
der y reaprender, la disminucidén de las resistencias al re=-

ciclaje y la adaptacién a situaciones laborales nuevas,

Para Paiva, lo que importaria no es la adduisici6n de des’ =
trezas sino la disposicidn psiquica y social para.aceptar f‘
modificaciones en las actividades de trabajo, 1o cual se tra

duce pedagdpicamente en el fundamento de la educacién per@g

.nente: “aprender a aprender”.

Del andlisis de Paiva podemos inferir que en la educacidn -~

permanente se -encuentran los mismos supuestos que ‘en . las dos’

corrientes ya mencionadas, en tanto los problemas sociales

no se perciben como contradicciones de intereses antagénicos
sino cowo disfuncionalidades corregibles, y corregibles fun-~
damentalmente a través de la educacidn mediante un proceso

concebido en términos de una cxagerada amplitud.

En sintesis, la educacidén permanente propone una moderniza -

cién del obsoleto aparato educativo y de los procesos de en-—.




sefianza-aprendizaje, pero no toma posicién alguna respecto

al cambio social. En términos de Samek (1978:106) "en rea-

1idad se limita a proponer una adecuacidén de las estructu -
ras escolares y en crisis, a las exigencias objetivas de la

.sociedad tal cual es".

Sin embargo., esto no debe traducirse en una estigmatizacidn

de la educacidn permancnte. Dentro de ella se encuentran =

vnlinemas sportes en torno a la vinculacidn escuela-trabajo-
~vida cotidiana que merecen ser recogidas por otros modelos
de dintervencién educativa. aiin cuando se propongan raciona-

lidades y objetivos diferentes. Si bien no es deseable un

ecleticismo sin cuerpo tedrico sélido, tampoco es préciso';:”
caer ‘en la negacidn en bloque de corrientes cuya propuesta

.general no Se comparta.

2.2.4, Educacién Liberadora.

A-principics deo los afisc. secsenta, mientras la UNESCO disefia

fba e‘imblhntaba~programas inspirados en 1la eaugaéign.funcibr'
nal;,en Am@rica Latina surgdid una corriente educativa de dins
piracisn Zdeolégica opucsta. En tanto }a primera se propo ~

»nia corregir disfuncionalidades y reducir el atraso de los -

‘pafses y personas del Tercer Mundo, la segunda postulaba 1la

- concientizacidn de los principios para el logro de una socie

dad mas justa.

.En ‘el plano educativo la primeva operaba con prdcticas exten-—
sionistas ("llevando el saber" a los ignorantes) mientras que

15 segunda criticaba ese modelo vertical e impulsaba una pe —

dagogia horizontal y liberadora.

En esta corriente destaca la presencia del pedagogo brasileifio

Paulo Freire. Segiin dos estudiosos de la trayectoria de Fredi




re (Aguilar y Barquera, 1985), son tres los elementos que .
contfibuyen a conformar su propuesta educativa: a) la si-
tuacidén politica brasilefia, caracterizada por la ecuforia
desar;ollista y democrdtica y por el surgimiento de corrien
tes enmarcadas en el populismo romidntico; b) su formacién
,fiioséfica, inspirada principalmente en lHegel, lo lleva a
iﬂt;rpretar la realidad de la pobreza desde una perspécti—
va que .nc abreva en las aguas de la tcdoria econdSmica o so-
'ciolégica, Yy ello ge traduce en una terminologia que‘inc;g
ye conceptos como "ser mds', "estar bien'", "estar con", -
"didlogo', etc. y en donde la oprecsidn no se define con -
criterios ccondmicos o polfticos sino como un bloéueo del
"ser mis'"; c¢) su militancia cristiana, que le da a su posi
e¢ién una atmésfera teoldglca en donde el amor, la esperan-—
za, la solidarided, el didlogo y el destino ocupan un lu -
gax privilcgiado.

Es justamente este tercer elemento~. el que contribuyé a 1a

‘Vasta difusién de su pensamienio a Lrav@s de lus comunidades
eristianas dc¢ base, al punto que muchkos de sus piaﬁtcamien-
tos fueron retomados per la Segunda Conferencia Episcopal -~

Latinocamericana que tuvo lugar en 1968 en Medellin.

Sin embargo, con el paso del tiempe se observa en: Frelre un
desplazumiento ideoldgico, pues de los primeros planteamien
tos de inspilracién cristiana y democridtica~liberal pasdé a

un penénmiento humanista, para posteriormente radicalizarse
én sus Gltimas reflexiones (como las Cartas a Guinea -Bissau),
donde apnfece un Freire netamente politico con una evidente

influencia del materialismo histévrico.

Escapa a pretcnsiones de este--apartado formular una deserip
ci@n detnllada de la pedagogia freiriana, mixime teniendo- -

~en cuenta que circula profusamente abundante bibliografia -




al respecto.

Nos proponemos, en cambio, hacer algunos sefialamientos que

consideramos relevantes.

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

principal parteaguas de la educacidén de adultos, al pun -
to que cs posible hablar de "antes' y "después" de Ffei
re. “Su grfcicz & la educacidén imperante (bancarié, ver
tical, domesticadora, etc) es demoledora, y su concep-
cién alternativa (educacidén liberadora a través del pa-—

so de una conciencia ingenua a una critica, la horizon-—

talidad y el didlogo, el rescate de educando como agen-—

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

cbntenido cqncebido como la problematizacidn de la -rea—
lidad concreta, ctec) puede considerarse, desde el punto
de vista pedagdgico, como una verdadera revolucién co -

pernicana, pues el centrv del sistema se traslada del -

‘docenite al alumno.

En’ segundo lugar, debe recordarse que la metodologia de.
la palabra generadora no s8lo gerera individuos més cri

ticos, sino que también consigue una mayor eficacia en

el acceso al dominio de la lectoescritura. Quizds haya "

sido ésta la razén por la cual en algunos paises este’ -
método pedagdgico-politico se ha reducido a una eficien
te técnica de alfabetizacidn, despojando al modelo de -
su esencia original y en algunos casos contraridndola.
Otra posible razén de que bajo el hombre de Freire se -
realicen intervenciones distintas a su intencidn es la
relativa facilidad con que puede ser coptado en Qirthd
de la ambigliedad de su discurso. Hace ya 15 afios Frei-
re ?éconocié este hecho: "Al no haber aclarado la cues-
tién de las clases sociales; al no haber aclarado la di
mensién politica de la educacién; al no haber aclarado

los propios mé&todos de accidén educativa, yo abri caminos




para secxr "recuperado” alin cuando &sta no fuera mi pricti-
ca'. (CIDE; 1972:5) ’

c) Esta falta de claridad teérica conceptual y la ausencia
de un - anilisis econdmico y sociopolitico ha generado -
una concepcifn educacionista de nucvo cufio: en tanto las

tendencias anteriores sobreestimaban el papel de 1a edu—

c¢acién. en el desarrollo, Freire exageraba la fuerza de -
la educacifn en 1la transformacidn social. Entendia a la

‘concientizacidn como un momento previo .a la acecidén, y. su.

ﬁbnia'que la adquisicidén de la conciencia critica consis..
tia en un acto racional, ajeno a una practica politica y

organizativa. La linealidad de este proceso y la sobre-

valoracién del componente educativo ha generado en muchos
grupos desviaciones cspontancistas englobadas bajo el té&x =

mino de "pedagogismo ingenuo' o de "voluntarismo politi -

co". -En uno de los primeros trabajos critgcos sobre Frei
re divulgados en el continente, Julio Barreiro (1974:28) .
~"seflalaba que estos grupos pensaban que "basta transformar
-a las ﬁcrscna: per a2 educacién (concientizard.para que - v
ellas se convierian fatalmente .en factor dccis;vb de la’=- e

transformacién de estructuras sociales oprescras". .

Con el paso de los afios, este activismo sin resultados no.

podia generar sino la frustracién y/o la radicalizacién

de estos grupos, al constatar que sus acciones, desvincu~

-ladas de practicas sociales mids amplias, sdlo eran paliaF,

tivos que rara vez incidian sobre las verdaderas causas -

de los problemas.

-d) El descubrimiento de los aportes y los limites del método

v psicosocial condujo a algunos grupos a cambiar su rumbo, -

mlentras que otros continuaron con sus pricticas tradicilo-
nales.
Dada la vaguedad del discurso freiriano, &ste ha sido réig

terpretado y aplicado por diversos actores sociales con dé'




ferentes intencionalidades (iglesias, gobiernos, partidos de

izquierda, empresas privadas, etc).

Aguilar y Barquera (op. cit:80) distinguen tres grandes sectg
;tes que ﬁtilizan'la metodologia de Paule Freire. En primer :
lugar aparece el sector "testimonial", conformado por educado
res .populistas que idealizan a los grupos populares, que'seyw
fproponen 1i al pueblo en busca de sabiduria y que miegan tﬁda
_acci6n que conduzca o induzca procesos zrgumentando vé:{icali

~dnd v mandnnlacidn, ° Fn coonrndn luenr eo anes
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tuciones gubecrnamentales y los organismos internacionales qﬁe

utilizan el discurso de Freire para avalar su accidn, aunque
Esta sea opuesta al método Freiriano. Como este -sector sigue
haciendo lo mismo que antes, .y los cambios se reducen a la -~

terminologia, los autores lo denominan "formalista'. - Final- '

Amente, se reconoce la existencia de un sector "radical', en -
. -donde se distinguen tres grupos: los radicalizados teSricaqu.
‘te, que a lo largo de los afios se fueron radicalizando pero -
-86lo en la teorfa; los radicalizados que al percibir los 11~
’mites-delrmELodu abandonun ia prictica educativa para traba-
;jar'exclusivamentc en la accidén polftica y organizativa; los
:[féditalizados que, si bien constataron los limites de la me-.
:gbdologia freiriana, reconocen la importancia de la formacidn
:QQ,la conciencia critica, 1la Eialogicidad y la participaciédn,

y bor lo tanto buscan el cambio social fomentando 1la organi—'

zacién y también la educacién.

Este Gltimo grupo, que ha hecho esfuerzos por recrear y per-—

“feccionar el método freiriano ligindolo a pricticas de tipo -
politico, fue evolucionando hasta constituir una corriente ca
da fcz miis definida en cuanto a sus objetivos y proccdimientoé
que partiendo de América Latina se ha ido extendiendo al res-—

. to del mundo: la Educacién Popular,




.2.2.5. Educacién Popular.

La corriente conocida como "educacidn popular' puede considerarse

como la sintesis de dos experiencias histdricas.

Por un lado, es una radicalizacidn dcl movimiento de educacidn 1i
beradora surgido de grupos cristianos progresistas (desde Vasco. -

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

paulatina profundizacidn de los plantcamientos iniciales y los ‘do -
‘ta  de un marco tedrico cohevente gque los vincule con las leyes -

T
‘del funcionamiento de ia socicd

‘Desde otra vertiente, retoma la tradicidn iniciada por anarquiétas
y socialistas de contar con escuelas alternativas de carfcter cla
sista para cfabajadorcs, que fueran administradas por ellos mis-

mos . Estas iniciativas tuvieron mayor adge en paises que comenza

ron su proceso de industrializacidn a principios de sigleo y ademi@s

‘abrieron sus puertas a la inmigracidn de trabajadores europeos -

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

Vmﬁltiples experiencias de educacién sindical y peclitica.

¢Cudles son los objetivos de la cducacidén popular?. Ségﬁn Gacia - s

“:Huidobro y Martiniec (1983) pueden sintetizarsc en cuatro puntos:

1. Creacidn de una nueva hegemonia.

‘2. Punto de partida en la cultura popular que, alin poseyendo ni-
cleos dindmicos, es una cultura dominada. ’
3. Constitucién del pueblo como sujeto politico.

4. Establecimiento de un nuevo tipo de relacidn pedagégica entre - =3

educadores y educandos que evite la manipulacidn, y promueva la

direccidn conciente y la voluntad colectiva.

A diferencia de esta concepcidn que hace énfasis en lo educativo-

cultural, otros autorcs (Peresson et al, 1983) acentfian - -~ =




el papel subordinado de la educacién a la lucha de clases,
destinado a desarrollar en los scctores populares las con=-
diciones subjetivas (conciencia politica y organizacidn po
"pular) para la construccidén de un proyecto histérico‘pro -

‘plo.

De todas maneras, en la educacidn popular se¢ evidencia un
traslado en la forma de concebir y hacer la educacién de -~
adultos con respecto a la educacién liberadora, pasando de
‘un movimiento pedagogico con intencionaiidad politica a un
movimiento politico donde una de las dimensiones es la ex-
presién pedagégica. En palabras de RodrIguez Brandao -
(1985:63) :

“E1l principal acontecimiento verificado en los

dltimos afios al dnterior del dominio politico

aqui considerado e¢s que la educacidn popular

pasé de ser un modelo emergente de educacidén

con el punto de referencia en si misma, para

ser una practica emergente cuyo punto de re-

ferencia es ¢l movimiento popular'.
“Mientras -1a educacidn libevradora consideraba a la concien-
tizacidn como previa y extrinscca a la prictica spéial, la’
.educacidn popular comienza primero a articular la genera-
cidén de l1la conciencia critica con los procesos de organi-
zacidén y movilizacidn de los grupos socjiales subalternos,
y actualmente se sitila como una tarea al interior de la -
dindmica de l1a lucha de clases, subordinada a la accidn -
politica del movimiento popular, a la transformacidén es-—

tructural y a la construcclidn de una sociedad socialista.

Sin embargo, a pesar de que reiteradamente se plantea que
la. educacidn popular debe ser un instrumento que cbadyuQe
a la conformacidn y fortalecimiento de las organizaciones
popul&res clasistas en sus diferentes expresiones gremia-~
les y politicas, la realidad seilala que esta meta sc en. -

cuentra limitada por las dimensiones del escenario en que




actda. En géneral se trata de escenarios de cobertura -
limitada, del cual se deberia trascender a espacios mias

amﬁlios, como movimientos, frentes, partidos u organiza--
ciones populares con alto poder de convocatoria 'y carac-

teristicas masivas hecho que excepcionalmente sucede. .

“Esta dificultad de la educacién popular para pasar de lo

"micro” a lo "macro" es un fendmeno complejo e¢n donde in-

tervienen razones de tipo politico econémico, dinstitucio-

nales y hasta personales. Ninguna de estas razones expli-
ca pei 8¢ el problema de la genecralizacidn. "Se‘trata ﬁal
vez de una combinacidn dque varia segin:cl proyecto, ios -
promotores, la institucidn, la organizacién comunitaria y4
el contexto temporal y espacial" (Pérez y Schugurensky, -
1986). ' . ,

Sea. como fuere, ain con sus limites y su discurso diéténcig'
do de su aceidn, la educacidén popular marca el derrotero =~ '
tedrico, metodoldgico y té€cnico que encauza a los actuales -
‘proyectos de educacién de adultos,.delincando nuevos plan— .
tehmientos'genctalcs y especificos, y desarrollando aigu'é‘
nas experiencias innovadoras, que ppdrian aplicérsc él te— -
‘"rreno de la educaci6n_b§sica. Este tema reviste especial

importancia, y de €l nos ocuparemos méAs adelante.




HII. 'EDUCACION BASICA PARA ADULTOS: MARCO DE REFERENCIA Y DESCRIE"“'

CION DE LA PROBLEMATICA.

Si el capftulo anterior procurd describir desde una perspectiva -
sociopolitica el universo de la educacidn para adultos, en &ste
pretende fécalizaxr el anflisis en ¢l nivel biAsico de este subsis-—.

tema.

En primer lugar se presentan los principales elementos que carac—

terizan a la educacidn bdsica para adultos (EBA) en un tratamien-—

LA M - . - P - - L B - - -
to deductivo que incluye tres pasos: visi&n panorimica del objeto:

de estudio (con un acento en lo histdrico y lo socioecondmico);
enunciacidn de los instrumentos juridicos que norman su funciona-
“miento y de los que respaldarfian una eventual redefinicién, des-
cripeidn de las modalidades de operacidn y de las estrategias pe-
dagagico—didﬁcticas de las dos agencias institucionales que hege-
pdﬁizan este esccnnrib;en segundo lugar, a manera de corddn umbi-

lical con el siguiente capfitulo, se realiza un primer abordaje -

del conjunto de problemas que afectan el eficaz funcionamiento dé,
la EBA. o

l. Marco de Referencia.

“¥.1, Panorama General

En. términos generales, la educacidn bdsica se concibe como el mi- "

nimo educativo que seria deseable garantizar a toda la poblacién
con el objeto de que se incorpere a la vida activa de la nacidn.
‘En el caso de México, este minimo tiene actualmente una'cxtensiSn
de 7 afiocs (1 de preescolar y 6 de primaria) y se conoce como edu-
‘cacidn elemental. En este periodo, en el contexto de la Revolu-
cidn Educativa.y en el marco de primer objetivo del Proyecto Prin
cipal de la UNESCO, estd en fase de consulta la elevacidn de este
minimo a iO afios abarcando tambidén la sccundaria, o bien sus equi

valentes en alfabetizacidn, primaria y secundaria para adultos.

Sin embargo, a través de su larga existencia la educacidn basi-

ca no ha demostrado oreparar a los individuos para ' su in- =




~-141 -

corporacidén a la vida activa de la nacidn, sino fundamental
- mente pafa promoverse al siguiente nivel de la educacidn -
formal, y esto d4ltimo con dudosa efectividad. Si la pala -
‘bra "base" significa "superficie en que se asienta un cuer-
_po" o "parte inferior de un cuerpo”, pareceria que en este
caso ¢l cucrpo tiene forma de pirdmide y no es "la vida a~n- .
fﬁiva" sino el sistema educativo escolarizado. La dﬁdosa -
efectividad se refleja en una elevada tasa de desercién, éue
.en el caso de Mé&xico oscila en el 502 y genera un gran con-

tingente: de adultos con baja escolaridad.

De todas maneras, la aspiracidén a una educacién basica co -
min a todos los ciudadanos se basa en-1la posibilidad de lo-
grar ;a unidad nacional a través de un proyecto uniforme, y
nééé his;&ricamente como un proyecto politico} formav.al nué'
vo hombre bajo el control del Estado, desplazando el largo’

mondﬁolio de la iglesia (Rama, 1980).

iEn este sentido, las corrientes reproduccionistas conciben
:al;éisﬁqm;.qducativo cemo un Aparato Ideolégico de Estado -
- (ATIE) que cumple con una doble funcidn:- a) ideolégién, en -
tanto legitimacién del orden social vigente; b) econdmica,

en tanto reproduccidn de la fuerza de trabajo necesaria alr-
_ spistema, brindando difeérentes calificaciones y facilidad de
.adéptacién a reglas burocridticas y jerdrquicas. En un recien-
te coloquio celebrado en la ciudad de México (INEA, 1985), se
conclﬁy6 que la EBA no responde a las nccesidades concretas
de las comunidades y que, en cambioa, "responde de miltiples -
maneras é los intereses de los sectores dominantes de la so -
¢iedad™. {(P. 1 de las Conclusiones), ’

Otras corrientes criticas siguen atribuyendo-.al sistema educa
tivo:. easa doble funcién, pero le adjudican una cierta autono -
‘'mia por la cual la educacidn, aunada a otros procesos histﬁ-
ricos, puede contribuir a la transformacidn social. ©El sis-
tema educativo se convierte asi en espacio mds de enfrenta -

mientq/resoluciéﬁ de contradicciones sociales, y la defini =
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cién del miInimo ya aludido se inscribiria entonces en este con-— ‘

flicto.

De esta perspectiva resulta conveniente analizar la evolucidn

del concépco "Educacién Basica para Adultos" (EBA) haciendo -
un paralelo con.la evolucidén de la teoria y prdctica. de la edu
cacidén de adultos en general que fuera analizada en el aparta-—

do anterior.

'Recordemos entonces que en la &poca de la Segunda Guerra Mun -
dial se rcalizan programas y campailas para subsanar el aﬁaifé*
Eetismo y la escasa escolaridad de la mayorfia de la poblacién,
bajo el concepto de educacidn fundamental. Esta se concebia
como "nficleo basico para preparar a los nifios y adultos priva’
dos de instruccidn a valerse de los servicios locales y a eile
var su nivel de vida" (UNESCO, 1954), enfatizindose la educa-

cién como un derecho (desde 1946 estaba contemplado en la De-
‘claracién Universal de los Derechos del Hombre). Por otro la
do, se postulaba la necesidad de ampliar y reforzar la base

.de conocimientos generales, y de crear una alternacivn a la .=

“educacidén formal que en realidad no era mas que unarprdiéngaér

" c¢ifn de la misma.

En lo que atafie a la Educacidén Basica, la definicidén en boga
en esos tiempos (Cdmara, 1982:65, citando a Mblynyi, *Auger y:-
~.Edagama) era la siguiente: '
"La veducacién bisica puede conceptualizarse como el pri-
mer ciclo de educacidn para todos, sin distincidén de - -
edad, institucién o periodo, y debe estar disponible pa-
ra todos como la educacidn escncial disefiada por cada Esg
- tado, Nacién o cultura para la educacién continua (si -
asf lo desean los individuos) y que sea gratuita, exito-

sa e igualmente accesible ‘a través de cualquier medio -
aceptado'.

_Poco -a-<poco la.definicién del minimo bdsico ha:ido evolucio-—
nando hacia conceptos cada vez mas ambiciaosos. Con el auge
de la educacidn funcional se planteaba que la educacién bisi-

ca no s6lo debfa capacitar en las destrezas culturales mini-~




mas sino también preparar para el estudio posterior, el traba-

jo vy la vida civica.

Hacia fines de los setentas comenzd a reflejarse en la concep--
cién de cducacion bdsica la influencia de le educacidn perma-
nente.

"Capacitar al hombre y a la mujecr para comprender 'y Supe-
~'rar los problemas psicolégicos, socioldgicos y econdmi -
cos-en un mundo en constante renovacidn, de manera que -
puedan participar en la construccidn.del ‘mismo de una ma
nera tesponsable y creadora'.
(Seminario de Buenos Aires, 1980).

En una reunién celebrada en Nairobi la UNESCO se refiri&'ﬁ
las finalidades y estratcgias de la EBA. Se habld entonces
de la comprensidn critica de los problemas del mundo con -
temporéﬁeo, de la aptitud para participar activamente en el
progreso de la sociedad y del mecjoramiento de las reldcio -
nes del hombre con su medio fisico Yy cultural, También se
,mencioné la necesidad de aprovechar en forma creadora el -
1ticmpprlibrc, acf como de estimular la capacidad y el ple-
‘no. désarrollo del sujeto,  No es diffcil observar_cn'esté”—'

discurso gran parte de la pré&dica de la educacidn. permanente.

En cuanto a las corrientes conocidas como "educacidn libera=
dora' y "educacidn popular" poco puede decirse sobre su pro--
pucsta de EBA. En rcalidad no abundan declaraciones explicl
. tas y concretas en torno a este tema, sino mdg bien cxici ~

cas globales y sefilalamientos generales que no se traducen £
v

IORED

cilmente en estrategias operativas. Sin embargo, como se
rd mds adelante, aunque estos grupos han preferido concen -
trérsc durante muchos afios en otras modalidades menos forma-—
les de la educacién de adultos, en los dltimos tiempos se ﬁcr
cibe su creciente interés por incorporar la educacidn basica
a su trabajo y porx participar en una reformulacidn curricular
de la misma. También se observa, simultineamente, ¢ue algu-—

nos grupos relativamente importantes del sector gubernamental‘
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conciben e intentan aplicar estrategias educativas diferenfcs

a las actuales.,

En Mé&xico l1a EBA que hoy conocemos puede enmarcarse dentro -
del periodo modermnizador que tiene su génesis en la elabora-
cién de los textos del CEMPAE y en la crcacidn del INEA en -
1981. Este periodo se caracteriza por una politica de expan
sidén y tecnificacién de la EBA y por espacios de¢ trabajo a -
educadorcs éucvnc son nececariamente éoccntcs titvliados y a

e ool D iR e
TSonaL Ltoznilc

[6]

¥C o rrovenionte do oyganiracionce nn guheyrnamen
tales. (ONG). Este Gltimo ha generado al interior de la poli
tica piblica en educacidén de adultos un conflicto de racieona
lidades que se expresa en el actual curriculum: "las condi -
ciones de interaccidén entre el agente estatal -~el Estado- y
el agente de educacién popular -la sociedad civil- por’ aqué&l
convocado para la construccidn del curriculum de educacién

de adultos, produjo un resultado curricular tedricamente -~
ecl&tico y pricticamente contradictorio", (Zires y Rubio, -

1986) .

‘finalmenﬁe. para terminar de esbozar sintétice marco de refe—
’reﬁcia quisié&ramos formular una pregunta que a’ primera vista
pudiera parecer ociosa pero tiene midltiples aristas: les co-
rrecto hablar de una educacién "bdAsica" para adultos? En el
‘caso-de los nifios se puede aceplar que es '"bisica'" en cuanto.
brinda las bases para posteriormente incorporarse actiQamente
.a lé vida social, pero en el caso de los adultos que ya estdn
'ingorporados a la misma ¢{es posible considerar que. carecen de

"bases"

para desempeilarse socialmente? Y si asi fuera ic8mo

se las ingenian para sobrevivir sin ellas? si sobreviQen en -
forma limitada ien qué &mbitos especificos se localizan los -
déficits? ise puede afirmar categdricamente que cuatro mate —

' de la vida social de un: -

rias o dreas counstituyen la "base'
adulto? fcontribuyen &stas de alguna manera al mejoramiento
de la calidad de vida de los usuarios? ¢no deberia quizids pen

sarse en una relacidén mas estrecha entre el curriculum y el
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entorno, entre escuela (en este caso libro de texto) ¥y mundo
exteriox?

Este no es un problema estrictamcnte terminoldgico sino tam-—

bién conceptual,

y permite formular provisoriamente algunas

hipStesis que se irdn desarrollande en las siguilentes pagi -
nas:

1)

La educacidn bdsica para adultos no favorece la adquisi - -
cidn de aprendizajes -en términos de conocimientos, habi-

lidader, destrezas y actitudes—- que permitan reésponder sSa
tisfactoriamente a las exigencias de 1a vida

lavorad;fa-
miliar y social del individuo adulto pertenecie
tores desfavorecidos.

nte a sec-

2) La educacién bidsica para adultos no s$6lo manifiesta limi-

taciones para rclacionarse con la vida cotidiana de los -

-diferentes grupos sociales que constituyen su demanda po—'

1

tencial, sino que incluso no logra cudbrir sus propilos ob-

jetivos explicitos, expresados en documentos oficiales.

Es posible sugerir que entre las dos hipdtesis anteriores
existe una

relacidn causal, de tal wancra que‘yos bajos -~
indices de

atraccidn, eficiencia terminal y eficacia del
sistema de educacidén bidsica para adultos son efectos tan-
to de causas externas (las condiciones sociocecondmicas) -
como internas (la relevancia de los contenidos para el'cog
texto, las caracteristicas formales del modelo, ¢l énfa -

sis en la acumulacidén de informacién, ectc).

1.2. Marco Juridico

En

den distinguir cinco niveles:

el marco legal de 1la educacidén bAsica para adultos se pue-—

la Constitucién Politica de los

Estados Unidos Mexicanos (1917), la Ley Federal de Educacign

(1973),

la Ley Nacional de Educacién para Adultos (1975), el.




_ P1an'Naci6na1 de Desarrbllo 1983-1988, y el Programa.Na-~

cional de Fducacién, Cultura, Recreacidén y Deporfcvpara

"ese mismo periodo.

“1.2.1. Constitucién. Politica. (1917)

En el contenido de la Carta Magna destaca para nuéstro es -
tudin el articulo 3o. Constitucional, que establece que -
la educacidén debe ser laica, gratuita ybobligatﬁrié#, es—
tar basada en el progreso cientifico y ser democrdtica, =
.entendiendo a la democracia no como una estructura juriddl
co politica sino como un sistema de vida fundado en el mg
‘"joramiento econdmico, social y cultural del pueblo. Mis
adelante intentaremos analizar en qué medida la Educacidn
Eﬁsica para Aduitos aporta a este ideal democridtico cgarag-

terizado ﬁor el mejoramiento integral de la poblacidn.

1.2.2. Ley Taderal de Educacidn {(1573)

"Este. importante instrumento legal concibe a la educacidn ~

del individuo y a la transformacidn de la sociedad (artfx;g

120). prescribe que la estructura del sistema edﬁcativo de~
: o : [Y

be permitir al educando incorporarse a la vida ccondmica.y.
social en cualquier momento (art. 6°), pronostica que la -
éducacidén podrfa eliminar los desequilibrios ccondmicos y.

sociales si amplia su cobertura (art. 10°) y plantea la ne

cesidad de la participacidn activa del-cducando en el pro-

ceso &ducativo (art. 20). Se pucde observar en la inspira
éiéu de estos principios la presencia de la corriente cono
cida como "educacién permanente'", que se encontraba en auge
en los tiempos en que se elaboraba la presente ley, tanto
.en lo que respecta:a la relacidén flexible entre 1la escuela

y el mundo como en la exagerada conflanza depositada en la

* La obligatoriedad reaparece en los art. 16 y 54 de la Ley Federal de
.Educacién, y coloca en la ilegalidad a la mitad de los mexicanos.,

i

como un procesoc permanente que contribuye al desarrollo T




educacidn como factor de cambio,

En. el artfculo 45 se afirma que los planes y programas qduéa;ivos 

deberdn contribuir a que el educando desarrolle su capacidad. de

observacién, anilisis, interrclacidén y deduccifn, que ejercite 1la

reflexidn critica, que acreciente su aptitud de actualizar y mejo.

rar los conoc1m:cntos,
te dtil. Los mGltiples diagndésticos sobre la educacién basica

Yy que se capacite para el trabajo socialmen -

para adultos realizados en México ¥y en otros paises (algunos de . -

ellos citados en este trabajo) permiren in

tribuye significativamente al logro de los obj

ferisr que ésta mo com':

etivos mencionados

en este articulo.

Particularmente importante en
la educacidn bdsica para adultos es el articulo 47 de esta ley,

el contexto de una redefinicidn de

pues al referirse a la evaluacién educativa sefiala que periddica-

‘mente deberd determinarse "si los planes
:la evolucidn histdrico-social del pais

-nales

y programas responden a

y a las necesidades nacio-

y regionales"

1.2.3% Ley Nacional de Educacidn para Adultos (1975).

En csta ley de rec1pntc expedicidn destacan para nuestros proposi‘

tos los articulos segundo y tercero,.

El»articﬁlo 2° scecfnala que
nada ‘a los mayores de 15 afios que no hayan

la edpcacidn general bidsica estd desti-
cursado o ceonclufido  ~

sus. estudios de primaria y secundaria.

En el artTculo 4°

se enuncian los siete objetivos de la educacidn

para adultos:

I.

Ii.

"IIT.

AN

Dar bases para que toda persona pucda alcanzar, como minimo, el nivel de

_conocimientos y habilidades equivalentes al de la educacidn general basi

ca, que comprenderd la primaria y la secundaria.

Favoreécer la educacidn continua mediante la realizacién de estudios: de -~
los tipos y especialidades y de actividades de actualizacidn, de capaci-
tacién en y para el trabajo, y de formacidén profesional permanente.

Fomentar el autcdidactismo.
Desarrollar las aptitudes fisicas e 1ncelcctua1es del educando, asi como:
su capaC1dad de critica y reflexidn.




- 48 -
V. Elevar los niveles culturales de los sectores de‘poblacién—,

marginados para que paxticipen en las responsabilidades 'y -

bcneficios de un desarrollo compartide.

~VI.'v Propiciar la formacién de una conciencia de solidaridad so-—
s cial. ‘

‘VII.  Promover el mejoramiento de. la vida familiar, laboral ybsé"
o cial. )

.. Como se puede apreciar} el articulo Z2o. excluye de 1la EBA a un -
'gfan contingente de personas menores de 15 afios, aunque “"no ha. -
1ian cursado o concluido sus estudios de primaria o secundaria",-

,-ytauﬁque rednan muchos de los rasgos que caracterizan a un adul-

A £6, como el trabajo, la rcsponsébilidad y l1la autonomia. -Esto -
significd que la ley identifica al adulto tomando en cuenta sdlo

el criterio etario o cronoldgico.

También»sé puede observar (art. 4o., objertivo I) que la relacidn
ghtré la EBA y.1la educacidn general biasica (ERG) sc expresa con—
'uﬁﬁ‘ﬁérmino que ha generado largas discusiones entrello§ieduéado—
'x;es~de~adu1cos que se proponen generar alternativas inncvadofas:k
‘Se trata-de la palabra gque intencionalmente hemos subrayado pd -

‘rrafos atréds: "equivalente'". Segiln el Diccionario de la Real -

Academia\ﬁspaﬁola, equivalencia significa ﬂigubldad—en,el:valor37u
.estimacidn, potencia o eficacia de dos o mids cosas". Si se toma:
“en cuenta esta aefiniciSn, 1a EBA no debe ser exactamente igual-
‘a la EBG en cuanto a las modalidades de atencidén, los contenidos
'yyla metadologfa de ensefianza-aprendizaje, sino solamente en su-
valor, estimacidn, potencia y eficacia. Si bien esto impone'reg
tricciones a la implantacidén de una EBA auténoma que responda ex
‘clusivamente a las necesidades y caracteristicas de los adultos,
no es menos cierto que también abre espacios para generar adecua-
-ciones que hasta el dia de hoy no han sido suficientemente apro-

vechados.

Otro punto de debate es la diffcil conciliacidn de los Objctiyos
I11 y VI, pues aparentemente son contradictorios.




Por otro lado, en el Capitulo II de la misma Ley se expresa gque -

I compete a la Federacién, los Estados y los Municipios "investigar

"las necenidades de los distintos grupos sociales para determinar-

.el contenido de los planes y programas de estudios para adultos".-

(subrayado nuestro).

'©1/2.4. Plan Nacionmal de Desarrollo. 1983-198u.

Este Plan, elaborado por el Poder Fjecutivo a partir de unakéerie

‘-de..consultas realizadas en la campafia electoral, "sintetiza la -

. responsabilidad del Gobierno frente al mandato popular”'y respondé;

““a la voluntad politica de enfrentar los retos actuales .del desa-
_irollo del pais" (p. 9). En el apartado 7.2, dedicado.al rubro -
“Educacidn, Cultura, Recreacién y Deporte" se plantea, denﬁro de
“los lincamientos estratdégicos (p. 227), "el reforzamiento de los -

.L.pfogramas académicos y su articulacién con las necesidadés socia -

'ffies". En este sentido las acciones se proponian lograr una educa-

¢ién teccnoldgica flexible que se adaptara a las'éxigencias del en-
ﬂytérpo y que-a partir de ella "se pueden comstituir unidades eccondé-—
i,mitas de ecarddter social que eleven el empleo, el ingreso y el bie

i;nestar dé los estratos menos privilegiados'.

’”ﬂna vez atendida la demanda de primaria, el plan prevé una educa—
cidn bisica de 10 afios (uno de preescolar, & de primaria y 3 de -~

‘“secundaria.

“En el plano especifico de la educacién de adultos, el "Plan Nacio-

nal de Desarrollo afirmaba en 1983 que, durante este sexenio:

. El analfabetismo se reduciria combatiendo algunas de sus -

fuenteés (ausentismo; desercidn y reprobacidn escolar) y mo
"vilizando a la sociedad en torno a la empresa alfabetizado

ra.

. La alfabetizacidn y cducacidn bdsica se orienctarian hacia

la formacién y capacitacién para el trabajo productivo..

.. Las estrategias educativas se adecuarian.a la situvacidn eco

némica de cada regidn.




. Los programas se diseiiarfian a partir de los intereses y

necesidades de los adultos.

El aprendizaje de la lectoescritura y el cdlculo se apli

-ecaria y contribuiria a desatar procesos productivos.

'« E1 saber adquirido deberia ser Gtil, y permitiria ejef -
cer concientemente los deberes civicos y los derechos. . -

ciudadanos.

“Se realizarian programas de educacién familiar y sexual,
asi como de educacidén para la salud, el-'descanso y la re

ereacidn,

Se ampliaria y mejoraria- la utilizacidén de los medios -

masivos de comunicacidn.

Se evitaria el analfabetismo por desuso dindole concinqi‘

dad a quienes aprendan 2 leer y a escribir.

- Es suficiente revisar superficialmente la operacidn del actual’
;sistemaidc EBA para que el observador menos cxigeﬁte perciba -
ﬁﬁe,,cuando sGlo faltan dos afios pafa la finalizacién del sexe
'nio, practicamente ninguna de estas lineas estratégicas propues

tas en 1983 se cumplen a cabalidad, y algunas de ellas ni si-

quiera se han logrado iniciar.

1.2.5. Programa Nacional de Educacién, Cultura, Recreacidén y -
' ‘Neporte 1983-1988 '
. Este Programa expresa operacionalmente, a través de metas, los
objetivos de las politicas ceducativas del Estado enunciados en; -

el Plan Nacional de Desarrollo.

En lo que respecta a la educacidén bisica para adultos, el Pro-

grama plantea dos metas de caridcter cuantitatdvo:
- Alfabetizar a 4.1 millones de adultos durante el pexriodo

1984--88.




~ Atender a 6.4 millones de demandantes en primaria y 3.4 mi-

llones en secundavria.

La meta propuesta para alfabetizacidén implica que accedan a la-

lectoescritura mids de un milldn de adultos por afio, cifra bas~—

tante alejada de los 580,000 alfabetizados en el bienio 1981-82
‘ »(Drawda, 1985). Por otxo lado, segiin Mufioz Izquierdo (1986) -

quienes asisten a los circulos no adquieren efectivamente la -

alfabetizacidn funcional.

En primaria y sccundaria las metas exigen atender a mis de dos

millones de demandantes por afio, pero hasta 1982 sélo era posi

ble ofrecer el servicio a 700,000 adultos. Si el reto no sdélo
consiste en captar "a la demanda, sino en lograr que los adul .

tos acrediten los exdmencs requeridos para obtener el certifi—:

cado, los resultados son muy bajos.

1.3, Marco Operativo.

; A‘nivel operativo; son dos las 1nQC1Luc1ones quc instrumentan'

la Lducaclon badsica para adultos en Mcx1co.

.. La Secrectaria de Educacidn Pdblica (SEP), a través de -

los Centros de Educacidn Bdsica para Adultos (CEBA), fun
dados en 1965. )

.. E1 Instituto Nacional para la Educacidén de los Adultos. -

(INEA), creado en 1981.

Bn los CEBA la educacidn bdsica comprcndc un nivel introductonio

(alfabetlzacion) y los niveles de primaria y secundaria que tie—

“nen tres partes y tres grados cada uno, pectlvamanc. En el ’
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INEA, en cambio, el programa dec alfabetizacién es implantado en

forma independiente por otra Direccidn.

‘Ninguna de las instituciones cuenta con programas (en el sentido -
que se adjudica a la pclabra en la educacion formal) dAe tal mane:
¥a. que el docente organiza su labor acudiendo directamente a los
4. 1ibros-de tcoxto: matemdticas, espafiol, ciencias natuiales'y -
ciencias sociales. En la.secundaria de CEBA también se estudia

lengua adicional (inglés).

'Aigunas'de las diferencias en cuanto a la labor desarrollada por
los dos organismos son: metodologia de crabaJo- tipo de personal

‘docente; lugar en que se realiza el proceso educative; textos = -

-« -utdilizados; mecanismos de evaluacidn.

1.3.1. Metodologia

"El INEA organiza su trabajo conforme a los dos grandes ptinciplos
.Q:de 1a Ley Nacional de Educacién para Adultos (autodidactismo:y 'so
flidaridad social), existiendo entonces des mcocdalldades de. atcnv-»‘
913@: el estudiante libre (que estudia por su cuenta) y el ‘circu:
ibage:gstudio (que se reine regularmente bajo la orientacidn de
un asesor, quien la mayoria de las veces aticnde'a los aduitos‘f
_‘en forma individual.
L A

“"Los CEBA utilizan mctodologiasvméis escolarizadas: mientras que en

el lNﬁA (en cualquiera de sus dos modalidades) el estudiante avan
‘zé a su propio ritmo y puede promoverse ¢l nivel siguiente en -
cﬁalquier momento del aiio, en el CEBA el alumno es atendido en -
forma mds colectiva (a scmejanza de kas clases dirigidas.a los ni -
ﬁos)ny generalmente pasan de grado "en bloque'™ al finalizar cada
~eciclo esceolar, Finalmente, mientras el CEBA se basa en una diddgc
tica de corte "tradicional matizada con esporddicos empleos de -
dindmicas grupales, el INEA se remite a algunos de los postulados
de la tecnologia educativa. Otras formas de trabajo menos fre -

" ‘cuentes son la radioprimaria y la telesccuridaria.

;Independientemente de la institucidn, en la pradctica pedagdgica =




cotidiana se observan dos modalidades antagdnicas: o, bien el‘maeﬁ.
tro "da la clase" (en téruminos similares a la escuela formal), o

~bien es una "suma de atenciones individuales" donde los educandos

comparten un tiempo y un espacio, pero casi nunca sus experiencias’

Y su proceso de aprendizaje.

1.3.2, Pexrsonal Docente

E1 INEA opera'fundamencalmente con voluntarios (en muchés casas es

tudiantes de nivel medio), con pasantes universitarios que deben —;‘”‘ﬁ

prestar su servicio social, y en ocasiones tambi&n se recurre a -
profesionistas que desecan apoyar a la comundiad. El personal del
INEA no esté@ contratado, y recibe una compensacién mensual a cam-

bio de su colaboracién.

El CEBA ocupa a maestros mnormalistas que en su mayoria laboran por

la mafiana con nifios y por la noche con adultos, obteniendo otra -

plaza por este actividad*. Sin enmbargo, existen algunos CEBA "re-
" conocidos™

"8EPi» v en ocaslones tampoco son maestros normalistas.

Tedricamente los "reconocidos" son financiados por dcpendencias~—v

"gubernamentales o privadas, o por ascciaciones civiles, pero,eﬁ,alj

'gunos'de estos CEBA los docentes no perciben ningin tipo de renmnune
racién. La SEP facilita el material y valida los estudios de sus

alumnos.

Tanto los docentes del INEA como los de los CEBA deben dedicar par
te de su ticmpo a la difusidn del servicio y al reclutamiento de
usuarios a travé@s de visitas domiciliarias, asi como a la realizd

cidén de tarcas burocridtico-adminiscrativas.

* Como-en el INEA la compensacidén depende del nimero de usuarios atendidos, en
ocasiones los promotores y asesores tienden a.cexagerar sus cifras generando
los 1lamados "grupos fantasma". En los CEBA a veces los docentes sobredimen

sionan el nimero de alumnos para justificar la existencia del servicio. :

donde los docentes no forman parte del personal de la.— .




Cabe mencionar que ni los asesores del INEA ni los maestros de la
SEP tienen, salvo excepciones, una formacidn andragégica sdlida.
"Esto conlleva a los primeros a reproducir su experiencia como alum
"nos del nivel medio (imitando a sus profesores) y a los segundoé a

continuar su jornada de trabajo sin hacer un corte significatdivo.

1.3.3. E1 Lugar de Trabajo

E1-INEA utiliza cualguier espacio cedido. por 31a comundidad o alguna-"
institueibn. incluvendo casa de vecinos., el local .de una coopera4wpr

tiva, ctc.

"El CEBA, en cambio, opera fundamentalmente en los edificios. esco-
lares de la Secretaria de Educacidén (que durante el dia ocupan ni
filos y adolescentes), aunque a vccés se cmplean locales de orgnhig
-mos descentralizados y empresas paracstatales. Ademésﬁdé ellos,
pero en un porcentaje significativamente menoxr, tambi&n se trabaja
.en reclusorios y en misiones culturales. Cabe hacer 1la ahla;a -
cidn de que por lo general el mobiliario no es adeccuado a las ca-

‘racrteristicas fisicacs del cducande.

‘1{3.4. Textos

Los primeros libros destinados a la cducacidn de adultos fucron

~elaborados en 1975 por el Centro para el Estudio de Medios y Pro-

cedimicentos Avanzados de la Educacidén (CEMPAE), organismo federal
descentralizado desaparecido hace algunos afios. Cuando en 1981 -
‘se crea ¢l INEA, la SEP 1le otorga a este instituto. la concesiﬁn_

para la distribucidn de los textos y para el redisefio de los mis

mos .

En la actualidad el INEA ya utiliza en gran medida sus chsiones
sforregidas para los tres niveles (alfabetizacdidén, primaria y se -
cundaria). Los CEBA todavia éemplean las vexrsiones originales de
alfabetizacién y primaria, pero en secundaria se usan los mismos
libros que en el sistema formal. Todos los textos 'son grafui.os
menos los dGltimos, que el estudiante adquiere en las librerias -

que los expenden.
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Todo el material s elaborado e imprecso en 1la ciuhad.de México,

existiendo serios retrasos en la distribucidn del mismao¥%,

1.3.5. Evaluacidn

E1l INEA realiza una evaluacién sumativa ¢el aprendizaje a través

.de un mecanismo centralizado: los evaluadores provienen de las - -

“.oficinas centrales y aplican pruebas de opecidn midltiple. que poste

‘riormente seran procesadas en computadora. En este caso los ase-- u

4]

orcs desconocen el contenido de Jos exdmenes ¥ los adultos pueden

o Aarnarean
TLEerZToe

ara los miemns ron elercicios de comprobacidn de avan— ..

0o

"
&
autoevaluaciones).

~n

e

En la SEP el procedimicnto consiste en una evaluacidn formativa y
sumativa que queda librada a2l sriterio de cada docente, quien se

basa generalmente en exdmenes parciales y finales, participacién -

en. clase, asistencia y entrega de tarcas.

Por lo -general, en los dus casos se cnfatiza la memorizacidn y -
"“los -mecanismos estereotipados, se sobreestiman los resultados y -
¢ subesliman Lanto 1os procesos coms 1z capocidad de generalizars .

P

“y.aplicar a situaciones nuevas.

2., Déscripcibn de la Problemitica

’é,l; Dimensiones del Problema

"Reconocemos que en ¢l proceso de plancacidn la etapa
mis dificil es la de su ejecucidn. Hacer un plan no
asegura los recsultados que proponc per el hecho de. -
anunciarlos, determiner una estrategia y establecer
lincamientos gencrales de accidn'. (Miguel. de la Ma
drid, en la presentacidn del Plan Nacional de Desa -
‘"rrollo 1982~88). : .

Nadie mejor que el propio Presidente de la Repiiblica para sefialar -

la-distancia existente cncre el discurso y los hechos.

si ﬁien la educacidn bédsica para adultos. se proponé los loables pro




.- teristicos de todos 10s sisiemds de E£D0A eun Awdilea Labtina®

p&sitos enunciados en ¢l apartado 1.2. de este capitulo,‘sus limi-
taciones de tipo cuantitativo y cualitativo pueden sintetizarse en
‘una frase: “"pocos aprenden poco'. Buscando una mayor precisifn se
la puede ampliar a "pocos aprenden poco de lo que supuestamente cg"
t? previsto aprender, y aprenden mucho de lo que no se busca que =
apréndan“. ‘ ‘

Desde el punto de vista cuantitativo, es sabido que los bajos indi
ces de atraccidén y eficiencia terminal constituyen dos rasgos carag

“En el caso de Mé&xico se calcula conservadoramente que en 1980 hi .
bia aproximadamente 6 willones de analfabetos, 13 milloncs de :. e
adultos que no han conluido la_érimaria y 7 millones que no termina
ron ‘la secunda;ia. Esfo quiecre decir que 26 millones de adultos -
(72.247% de la poblacidn adulta) son demandantes de los servicios
de educacidn bidsica pava adultos (SEP, 1980). Algunos autores se-
ﬁalén cifras mas clevadas. Munez JTzquierdo (1984), por ejemplo,
habln de 28.5 millones y el INEA (1986) indica 1la existencia de

~f§,millones de demandantes para primaria y 9 millones pa?a'se;dn4

-daria, o sea 23 millones sin contar a los analfabetos.

Sin embargo, la atencidn brindada todavia no corresponde a esz -
dgﬁanda que aumenta constantemente. Seglin el INEA (op. cit.),
entre 1960 y 1980 la cantidad de personzs mayores de 15 afios
sin primaria terminada se ha incrementado en un 46% y la de se-

cundaria en un 150%.

Pese a 1a presencia de cifras tan considerablés, entre 1976 y
1983 sdlo se incorporaron a la EBA 171,550 adultos en priharia

y 398,057 en seccundaria, lo que reprecsenta un indice de atraccidn
del 2.29%.

.

* Cuba y Nicaragua constituyen casos aparte. El primero précti-
camente abolié el rezapo escolar y el segundo liga la educacidn
de adultos a estrategias de concicntizacién y movilizacidén masi-
va para la defensa de la Revolucidn. ’ ’




Este dato se complementa con un alto Indice de desercidén (61%)

Y una escasa eficiemcia terminal: en ese mismo lapso se exten
dieron 28,403 certificados de primaria y 41,378 de secundariz
(INEA, '1985). Entre 1977 y 1980 la relacién entre certifica—’
cidén e inscripcién fue de 16.6% en primaria y de 10.6% en se-
cundaria, y la relacidén global entre cextificacidén y demanda
potencial fue de 0.093% (De Lella, 1983:63). ‘

‘En 1986, en el Estado de Mi

(el
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l1a SEP y el TINEA matricu-

 larom.en conjutio « 21,542 glumnos sohre nna demanda -superior ...

a‘'un millén doscientos mil alumnos.

El aspecto cualitativo de la eficiencia es mias dificil de men
surar por carecersc de indicadores universalmente aceptados —
para determinar la calidad del aprendizaje. De todas maneras,
y tomando como réfetente ¢l mero cumplimiento de los objetivos
establecidos en los Planes y Programas, algunas investigacio -
nes parecen indicar que el nivel de conocimientos de los alum-:
nos es inferior a lo que se espera de ellos (Muiioz Izquierdo,

" 19843 Rodriguez Fuenzalida. 1986; Schugurensky et. al, 1937){

2.2, Caracterizacidén del servicio

"Los pdrrafos anteriores sugieren la formulacidén de dos pregun-—

‘tas: lpor qué@ los adultos no asisten a la EBA? y si los que -

agisten no aprenden lo previsto iqué aprenden en ella entonces?

‘Lhrrespucsta a la primera precgunta no es ficil teniendo en cuen

ta que la EBA tiene a su favor dos atractivos clementog:{propoz-
cioﬁa habilidades elementales requeridas por un gran numexo de
personas (fundamentalmente lectoescritura y cdlculo), y monopo-
liza la certificacién escolar con fines laberales y/o propedéu-
ticos, Sin caer en los argumentos cldsicos sefialados por. lLos . do ‘
centes que hacen hincapié en acusaclones a los adultos ('no ticnen -

volﬁntud“, "no .tiencn constancia', "son‘fl8jos", etec.), y-sin.de




jar de considerar otras variables detectadas por miiltiples inves—
'tigacioncs (falta de tiempo, migraciones, percepcionvde "la escue
la'" como un espacio exlcusivo para nifios, autodesvaloriszcida, =~

etc.), se pueden mencionar dos nuevas razones.

f_.Una de ellas es que, ante el creciente desempleo de los egresados -
de niveles superiores (desempleo ilustrado) los adultos conflan ca‘

'fda vez menos-en la educacidn escolarizada como Gnico canal de movi -

ﬂlidad social ascendente.

La otra es el surgimiento de diversas modalidades de educaéidn de
adultos vinculadas en forma mds estrecha a sus necesidades y desa-

:zrrolladas con estilos md3s participatives, que incluyen el aprendi-

i'iavmemorizacién de datos poco relevantes para la vida del sujetof

“‘La segunda pregunta es afin mis complecja, porque tiene dos niveles

‘de interpretacidn:

“Bi primero corresponde al cumplimiento del objetivo fundamental de

b‘ia EBA. que los mayores de 15 afios que no han iniciado o concluido:

'éus,cstuﬂibs de educacidn biasica puedan hacerilo. Sin embargo, la

-gran maypria de los usuarios son pwursonas no incorporadas a ‘la po-

blacidn econdmicamente activa (sobre todo amas de casa) ‘que acuden

con motivaciones del tipe "aprowcchar el tiempo 1ipre“; Yser mis = .

Geil’, "superaci6n personal', "adquirir mayor cultura”, "demostrar

:§¢_a uno mismo que es capaz de progresar', ectc. Estas cxpectati-
'va§ de cardcter un tanto ambiguo que obtienen normalmente las ma—
',yores frecuencias en los estudios de expectativas realizados en -
diferentes palscs parccen no coincidir exactamente con la filoso-
‘fia supletoria y proped@utica del sistema, e indican ''que entre -
los usuarios de la educacidn bdsica para adultos en México se iden
tifica un sistema de significaciones.colectivas respecto al cono-
cimiento que condiciona ¢l desempeiio de sus roles de aprendizaje'
(Chéparro et al., 1984). Segiin estos autores, en dicho sistema el
"saber" es idealizado desde un rol asumido de "ignorancia', y con.

'éistevep una suma de productos hipervalorizados que sdlo pueden -

:zaje de comocimientos basicos en contextos mds amplios y que evitan;‘u
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ser consumidos despué@s de un proceso que debe ser arduo y dificil.

La "cultura' cs sindnimo de “saber" y opuesta al “no saber nada",

polo devaluado donde se autositian los sujetos. Asi, el conoci -
miento permite a los adultos "ser alguien", mientras el '“no saber"
los rotula como nadie. Esto explica por qué los sujetos no tien=

den a evaluar el conocimiento con criterios de intéré&s o utilidad.

"Conviene aprender ''de todo" aunque "no guste"
porane "todn' ce dounlmonte valsrable ca Lau-
to es "saber™. “"Ser alguien” excede la funcio
nalidad del aprendizaje para el trabajo o 1la -
resolucidén de problemas individuales o colec—
tivos de 1a vida cotidiana... Por tanto, el
sentido de "superacién personal" otorgado a -
la educacidn bidsica para adultos expresa una
apreciaciédn dimportante dél reconocimiento so-
cial"™ (op. cit:202).

El segundo nivel de andlisis se centra en la contradiccidn que se
observa entre los ﬁrogresistas objetivos mencionados en el articu
lo 40.:de la Ley Nacional de¢ Educacién para Aduitos y en el PND,

ﬁor un lado, y el eficaz curriculum oculto gue se practica coti-

dianamente,

En el siguiente capitulo se sefialan ocho caracteristicas que limi.

.tan el cdmplimiento de la EBA: cuatro de ellias se deriQan del pro
pio disefio de la EBA, y las otras cuatro provienen de las corrieﬁ‘
“tes denominadas criticas, quienes justamente didentifican un curri
culum oculto que no pocas veces contradice la filosofia y los ob=

jetivos del curriculum explicito.

A ellas sc podrfa agregar que la EBA se guia por una ﬁauta de desa
rrollo educacionista, que los docentes carecen de unavformacién -
andragdgica y ejecutan un trabajo rutinario, que los planificado-
res tienen una visidén atomizada del fenémeno educativo y que los
alumnos no pueden superar la concepcidn que identifica educacidu -

con escuela.

 También es interesaute sefialar que en el an8lisis del incumpliwn.sen

‘to de los objetivos explicitos de la EBA no hace falta profundizar



‘"hasta las sutilezas del curriculum oculto: Un reciente estudio

ngneguzzi, 1986) afirma que los propios textos de PRIAD Prima -
ria Intensiva para Adultos) contradicen los objetivos del siste-.

ma, ‘con 1o cual habrfa discrepancias an dentro del plano de lo-
explicito.’

o Segfln un documento de la UNESCO, todas las contradicciones que se

pugden observar en la cducacidén de adultos se entrecruzan en un -
" problema eje: el divorcio entre el mundo de la educacidn y'el mun
~.do del trabajo, sintesis de otros pares antit&ticcs como mente/ma

;nq.,egcuela/vida, trabajadores de cuello blanco y bestias de car-
“ga, ete. (UNESCO, 1977).

. Paxa finalizar este breve apartado destinado a caracterizar el sex
‘vicio de cducacidén bidsica pava adultos, nada es mejor que la pala

~bra de la Dirceccidén de Educacidn Bidsica del Instituto Nacional pg

“ra la Bducacidn de. los Adultos (INEA, 1986:6).

"La evaluacién del programa nos indica que las princi
pales limitaciones del curriculum somn, entre otras,
la desaxticulacidn que existe entre el ciclo de al-
... - fabetizacidn, primaria y secundaria, la organiza -
..cidn 'y secuvencia diddctica de luas drcas. de aprenddi-
.zaje responden a la 1l8gica de las disciplinas que -
.las ‘integran, la estructura metodoligica de los li-
bros tiende a favorecer los procesos memoristicos,
los conocimientos se presentan como algo acabado e
inmutable, no se fomenta el andlisis ni la refle -
x16n, el lenguaje que se utiliza en los textos no - .
tiewe unansgraduacidn, mantiene un wmismo nivel de di
ficultad a lo largo de la primaria, como de la se -~
cundaria. No existen programas de estudio que orien
ten el proceso ceducativo. Se cuenta con &os libros
de texto que son Unicos y que se emplean tanto para
el medio rural come para el urbano. En peneral puc
de afirmarse que hay gran semajanza en los conteni-
dos y en la metodologfa de los libros para adultos .
con los de los cstudiantes del sistema escolar, es-
peclolmente en el caso de seccundaria, Otra gran 1i
mitacidn de estos materiales es que no promueven el
desarrollo de 1las habilidades para la formacidn de
autodidactas.™ :




I1I. ANALISIS DE ALGUNAS CARACTEﬁISTICAS DE LA EDUCACION BASICA’
PARA ADULTOS QUE LIMITAN EL CUMPLIMIENTO DE SUS OBJETIVOS
EXPLICITOS.

‘En- las p3ginas anteriores se enunciaron las principales dificul
tades por las que atraviesa el sistema de educacidn basica para

adultos. Este conjunto de problemas, gue abarca tanto la dimég,

. s$idn cuantitativa como la cualitativa v que obstaculiza el cum-—

7 plimiento de los objetivos expliticos, parece ser. resultante  de:

.una serie de caracteristicas que forman parte de la EBA desde -

sus comienzos.

- En efecto, a continuacidn se presentan ocho rasgos que, seglin -~
nuestro criterio, deberfIan scr considerados como escnciales en
el estudio de una redefinicidn curricular, sin desmedro de la -
“existencia de otros que no estfin aqui contemplados. Cuatro de
las caracteristicas que se verdn a continuacidn sc desprenden‘del
propio disecfio de 1a EBA. Las otras cuatro tienen un cardcter més

discutible y procuran sintetizar los principales sefialamientos -

provenientes de las corrientes denominadas '"criticas", quienes’
"identifican un curriculum oculto que no pocas veces contradice .-

la filosofia y objetivos del curriculum explicito.

1. Caracterfsticas derivadas del propio disefio de la FBA.

1.1, Propedéutica. \
+Una de las funciones de la Educacidn Basica, 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

la primaria deben funcionar como prerrequisitos para los de se-
cundaria, .y éstos para los de bachillerato o equivalentes.

. ‘!‘
De esta manera, los contenidos no estdn tanto al servicio de una
funcidn o aplicacidn especifica o de la habilitacidn para ejer--
cer determinado trabajo (hecho que sucederia si la EBA tuviera -.

tambi&n un carfcter terminal) sino que se conciben como un me- =




dio que -se:-supone- permitird mis adelante acceder a las inforxr

‘maciones y conocimientos que se imparten en los niveles supe-~ -

riores.

Dadas las caracteristicas del mercado de trabajo'y del papel
de la educacidn como mecanismo- que garantiza una felaciva'movll
lidad socilal ascendente, el problema no radica en que la edﬁcg
cién bﬁsica para adultos seca proped&utica sino en que sea e*—
‘clusivamente propedéutica. En efeccto, se supohe~avpriori -

que el {inico interés eduerntive 2ol wduito es continuar estu -

-'diando niveles superiores, independientemente de su vocacidn

por resolver necesidades y problemas correspondientes a la vi-

da cotidiana. Alin cuando se ofrecen programas dirigidos a la.

satisfacecién de este tipo de situaciones (vgr: capacitacidén pa_

ra el trabajo);, no zec consideran parte del '"paquete bidsico' ni

sec reconocen como aprendizajes acreditables ante agencias edu-

cativas o laborales.

_ Segiin Mufioz Izquierdo (1986), la politica gubernamental de di-
‘ferenciar en contenidos y métodos a la cpcidn propcdéutica de
la terminal es totalmente contraria a una ensefianza de natura-

"leza comprensiva. En consecuencia, el cardcter propedéutico

‘"de la educacidn bdsica para adultos contribuye a disocilar el -
trabajo intelectual del -manual (privilegiando al brimero,y su-
impide articular el aprendizaje en tor

‘bordinando al sggundo),
no alvtrabajo y niega el cardcter prixico de la educacidn, en

‘el sentido freiriano de integrar la reflexidn con 1la accidn.

‘1.2; Compensatoria (o remedial o supletoria)

Esta, sin. lugar a duda, es la principal caracteristica de la
En tanto la Educacién Bédsica se
de

‘Educacién Basica para Adultos.
configura en el sistema educativo formal como la adqpisicién
las habilidades de lectoescritura y cdlculo de los conocimientos
generales que se ofrecen en la primaria y.en la secunda;ia, y en

tanto se concibe que en condiciones normales estas adquisiciones




se corrxesponden con un periodo especifico de la vida (mifez y
adolescencia), se supone que este nivel escolar debe ser cur—
‘sado por todos los nifios de 6 a 14 afios. No sélo se supone, .
'sino que la obligatoriedad de la Educacidn Bisica se indica

eiﬁresémente en la constitucién nacional y en las leyes res-

pectivas. Es del deminio piiblico que esta obligatoriedad tie
ne 'un. cardcter relativo, pues el 50% de los nifioes ni siquieré'
completa su escolaridad primaria. También es evidente que la
escucela es incapaz por si misma de evitar las causas estructu

rales de la desercidn; aln mids: aigunus cstidics Mufezr-Tzauier

do, 1979) sugierenique los factores ex8genos Son agudizados -
pox los factores internos, pues la escuela no hace sino ahondar

las desigualdades ya existentes®,

Asi, dada la existencia de ese gran contingente de personas quc

- rebasan los 15 afios sin haber concluido la Educacién Basica, se
ofrece una solucién de caricter compensatorio o remedial coasis

tente en brindar una segunda oportunidad al sujeto. En tanto,

-se trata de una  segunda oportunidad de acceso al mismo_ servicio,

sé desprende como coumsecuencia l8gica que los conocimientos y

“habilidadcs a alcanzar son equivalentes, tal como se enuncia gﬁ
el primexr objetivo de la Ley Nacional de Educacidn para Adultos

La EDA, pese a concebirse en un principio como una esttuccura'fh;
f;exible que certificaria todo conocimiento:: y toda habilidad,

independicntementc de la via poxr la cual fueran adquiridos y. -

.de los grados escolares, apoyando los esfuerzos del educando, -
quedd cntonces fundamentalmente normada por lo escélar en cuan-
to..que. los riveles de conocimiento sc definen por los de sistema
escolarizado (Latapi, 1980:71), y tiene un cardcter mis supleto

rio quc‘41ternativo de la cnsefianza formal" (Pescador, 1983:222). .-

Sin embargo, aiin esta supletoriedad es relativa, pues evidentg
mente no se trata del mismo servicio ni del mismo docente ni -

del mismo usuario ni de la misina relacién costo-efectividad.

* Precisamente porque no compensa las difercncilas desde el primer momento.
Al dar un trato igual a desiguales la escuela comete un acto de injus—
ticia que el sistema educativo intentard paliar mds adelante a traviés —
de la EBA.




Un ejemplo que puede ilustrar esta idea es que mientras un
nific cubre la primaria regular en 6 afios, el ritmo de avance
y de aplicacidn de eximenes del adulto prevé la culminacién

del mismo ciclo en 12 aiflos como promedio tedrico (M. Izquierdo, 1984).

Una de las consecuencias de la compensatoriedad es que el -
propio adulto identifica al servicio de educacidén bidsica con
el que debls haber recibido en su -infancia, y siente vergilen™

za de acudir a un centro educativo: esconde los libros, so--

portz las burlas de sus pares, se sienta con sus setenta ki-
e ) .

i
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las explicaciones del docente, le tocan una campana para.sa-—
lir al recreo, y muchas veces termina desertando por segunda

y quizds Gltima vez.

"1.3. Escolarizante.

Retomando los comentarios de Latapi y Pescador podemos plan-—
tear la hipdtesis de que, aunque se repita insistentemente =
due la*éducacidén para adultos se inscribe en la modalidad eg
traescolar o no formal, cn realidad se cncontraria mAs ccrci_
;na‘ai subsistema formal. Desde nuestro enfoque, el garanti-—
zar éierta Elexibilidad en ¢l tiempo y el espacio no son con

dicién suficiente para -encuadrar a este servicio fuera del =

subsistema formal pues, entre otras cosas, se caracteriza --

por trabajarmcon contenidos obligatorios universales y con -~

metodologias direcctivas, por funcionar como prerrequisito -
‘para acceder a niveles superiores y por utilizar mecanismos

de evaluacién y acreditacién similares a los de la ensefianza-

escolarizada. Esta dltima tendencila se acentda. en los CEBA,
donde se adjudica un lugar importante a la asistencia como —

ctiterio evaluativo.

Contrariamente a las prediceciones de los criticos de los 60
y 70 (I1lich, 1979, Reimer, 1974), quicenes pronosticaban la

descolarizaclén de la sociedad, &sta se ha escolarizado cada

dfa mds, al punto que no resulta extravagante comparar los -




diplomas actuales con los titulos nobiliarios de otrora. -
(Cudl es la caracteristica de la educacidn basica para adﬁlf
tos que ha llevado a muchos a considerar a ésta como parte -
del subsistema no formal?. Es fundamentalmente que ofrece —
la posibilidad de cursarse en forma abierta o semiabierta.

Y es aqui donde empieza la confusién terminolégica y concep-
tual, pues se¢ habla de una "educacidn abierta" para refewxir-
se al heehos de que ¢l alumne y el grupo puedan adquirirx cohg
'-cimientos'y habilidades que consideren pertinentes por. las. -
vias mads convenientes, o a la posibildidad derescoger difércgg'
tes opciones dentro de un curriculum general, sino a 1avpo—
sibilidad de cursar un curriculum dnico sin asistir a clase

y en el tiempo que cada educando quiera o pueda.

AsiI, se entiende por "educacidén dbierta', la que a nuestro -

juicio es una suma de los conceptos "educacidn_a distancia

(el lugar de aprendizaje lo elige el alumno) "enseiianza pro-
gramada" {(respeto'al ritmo de aprendizaje de cada alumno, su
‘ministro de informacidén en paquetes que conforman una sccuen.
cia ordenada por grados de dificultad, fomento del autodidac
tismo, etc.) R ‘

En este sentido, la Educacidén BAsica para Adultos no es abier—.

ta en lo que se refiere a los contenidos, sino en lo que con--

‘ciermne a los espacios, los tiempos y los ritmos de aprendizaF
je, cuyo eje sigue sicndo el libro de texto. vPor cllo, no sg‘
ria exacto hablar de un sistema abierto, sino mas bien de un-
sistema!formal “tardio" o "recuperatorio" que ofrece la posi-

bilidad de cursarse a distancia.

1.4. Indiferenciada.

Otra caracteristica de la Educacidén Bidsica para Adultos ecs =
que ha generado un curriculum Gnico, cuyos contenidos no ge
han régionalizado ni diversificado segién las caracteristicas

de los distintos tipos de usuarios.




Segin algunos autores (Gallardo y Cuéllar, 1985) “no parece
apropiado ni operativo el uso de materiales iguales para po’
blaciones desiguales"... pues "lo adecuado para un lugar no

es. lo necesariamente para otxo'".

Si bien, la Educacidén Bisica para Adultos estd destinada a
ﬁlos grupos'socialcs desposeidos en términos econdmicos, so-

ciales, politicos y escolares, cuyo denomirador comidn es lad

pdbreza, esto no significa que no existe a su interior dife

rentes piGblicos con diferentes necesidades {(Latapi, 1985).

Asi, parece pertinente contar con alternativas curriculares
tomando -en cuenta zonas rurales y urbanas, adolescentes y -
adultos maduros, y estudiantes libres y circulos .de estudio
(Cﬁaparro. 1983). Pescador-(1983); describe cuatro perfiles
(adulto, urbano. indigena, campesino y mujer) y propone li-—
neamientos curriculares para ¢l medio urbano y rural. Una’
~dnvestigacidédn coordinada por Mufioz Izquicrdo para incorpo: -~
rar una area quinta al actual curriculum de EBA del INEA - .
(Pérez 'y Schugurensky, 1985) distinguié cinco regiones re-—
presaentativas a nivel nacional por su grado de marginalidad; . .-
y al interior de cllas caracterizdé las necesidades y deman—
. das educativas de diferentes tipos de usuarios reales y po-
“tenciales del servicio, tomendo en cuenta su insercidén geo-—

grafica, econdémica, escolar, etc.

En geﬁeral. existe consenso e¢n que la EBA debe contemplar -
una base comin (contenidos universales) y posibilidadeé de

ﬁdaptaci6n a diferentes necesidades (contenidos diversifica-
dos) .- Esta flexibilidad no s6lo deberia abarcar a los conte

‘nidos sino también a la metodologia.

2. Otras rcaracteristicas derivadas del andlisis critico de

la EBA.
2.1, Tendencia al Credencialismo

81 bien la Educacidén Biasica no capacita especialmente para el




desempefio de una tarea o un puesto determinados, otorga un
_certificado que permite: a) colocarse en condiciones menos

desventajosas en el mercado de trabajo; 'b) promoverse a ni-
veles superiores, para mids-adelante incorporarse a este mexr

cado en mejores condiciones.

¢Por qué sucede eso? porque los empleadores (sean piblicos
o'privados) se adscriben counciente o inconcieﬁtemente a la
-Teorfia del Capital Humano, y por tanto, consideran que los
miés escolarizados son los mejores candidatos para obtener

un empleo. 5i- embargo, algunas investigaciones por Brooke
(1578} realfirtman 1la tcndecnciz inveresn: eatn esa, aue "el em-—.
pleado. con maAs educacidn formal no es nccesariamente el mﬁé
préducti&o, llegando a ser en ocasiones el menos productivo®
{p-.111). Pese a ello, la cducacidén formal y la certifica-
cién siempre han sido mejor consideradas socialmente qﬁe la

educacidn no formal‘y los conocimientos no acreditados.

AL parecey, los cmpleadores confian m3s en 1la escuela por las
habilidades sociales que otorga (fundamentalmente adaptabi-
l1idad y entrenabilidad) que por las habilidades propiamente

‘cognitivas (Carnoy, 1980). Es quizd por eso que los emplea-
4 .

dores se preccupan mas por los afios de escolaridad (ihdicé
dc,estabilidad) que por la calidad del aprendizaje. Esto elﬁ
plica por qué& afio con afio crece el nivel escolar requerido —
para écccder a un pueslto, de modo que donde amntes ni siquie—--

"xra seé necesitaba lcer © escribir, ahora se requicre haber con,

cluido la secundaria (fendmeno conccido entre los cconomistas

como “sobrecalificacisn" y entre los pedagogos come 'devalua-

cién educdtiva™). Este hecho profundiza aln mds la tendencia

al credencialismo, en desmedro de los conocimientos. Po: otro.

ladae, el "efecto certificacidn" sobre el empleo funciona mis.
en medios urbanos, por 1lo que el diploma sélo beneficia a los
.usuarios de las ciudades y a dquéllos que emigran‘de su comu-~
nidad de origen (Schmelkes, 1980). Esto Gltimo. vincula al

" eredencialismo con el desarrajgo (Cimara: 52).




Entonces, la motivacidn intrinseca (el aprcendizaje) se sus—
titﬁye por ecstimulo extrinseco (el diploma)*. y se genera el
credencialismo, fendémeno descrito por Cimara de la siguiente

manera Qop. cit: 51),

YTal resultado escolar es lo opuesto al sentido critico: se
invierte el orden de las cosas y se juzga la apariencia, -
no la sustancia. Aunque el fendmeno es irracional solo -—
desde la perspectiva del objetivo explicito, no lo es des-—
de la perspectivae del condicionamiento social, porque quien
certifica da pruebas de haber aceptado las reglas del juego
aunque 'no haya aprendido etrectivamente. Ei hecho de que en
la sociedad industrial se pida una certificacién escolar -
previa para la ocupacidn y el ingreso es quiza lo que mas
desvirtia el servicio educativo. El credencialismo hace a
las personas depender del empleador, no de sus propios re -
cursos".

_Aafertimos aqui, que no queremos caer ¢n la critica facil al

credencialismo y que no coincidimos totalmente . con las propues

“tas radicales de abolir todo tipo de diplomas, porque'debe:—
dgeeptarse con tealismo que la certificacidén {en tanto récono—
cimiento a una capaéidad adquirida) es un funcién social indis .
i”'ptz‘x'isablc en cualquier nacidn o cultura. Sin embargo, c;eémbs

“pertinente llamar la atencidn sobre los peligros que. pucde ~-—

acarrear una excesiva valoracidn del credencialismo.

En primer lugar, se corre el riesgo de que al buscarse ‘la esco
laridad por el diploma o el prestigilio mAs que por las habildida
des reales que otorga, los estudiantes tiendan a hacer un me -
nor esfuerzo, se desvirti{e el aprendizaje y se deteriore pro -
gresivamente la calidad educativa (Carnoy]ﬁso)_ En segundo -~
1dgar, al detectar la escuela el monopolio de la certificaciédn
se subestiman todos los aprendizajes adquiridos por vias ex -
traescolares. En este sentido, la estrategia para el corto =
plazo no seria eliminar los diplomas sino reconocer socialmen
te todos los conocimientos y habilidades qﬁe demuestren tener

los individuos. En tercer lugar, el actual sistema de acredi

tacién funciona, como lo dice la palabra, a través de "cr&di-

* El autor tuvo la oportunidad de platicar hace casi diez afos con ni-
fios de una comunidad mestiza de Veracruz, para quienes la escuecla pri
maria significaba el certificado para obtener un trabajo en PEMEX.




tos obtenides" a lo largo de grados y univeles. Su modo de
operacidn estratifica y parcializa el conocimiento, y sué -
mecanismos de evaluacidn sobrevaleoran la asistencia a clases
¥ la acumulacién 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 Vivero Alto se conciuys Gud -
"los programas vigentes en la educacidn bisica ofrecida a los
adultos marginados no contribuyen a capacitar a los sujetos
pafa resolver sus problemas existenciales" y que témpoco “"pexr
‘miten vincular los procesos cducativos con las comunidades a
“las-que se dirige”. También se afirmé en esa ocasién que es
"metodoléglcamente inadmisible que los educadores de adultos
se esfuercen por exigir la memorizacidn de datos que ellos =
ﬁismos ya no recuerdan o que nunca han utilizado durante su
~vida acti§a", v por tanto “la educacidén del adulto no podra
consistir en la transmiSién de conocimientos o datos:cohsiﬁrﬂw'-
nados en determinadas asignaturas' (INEA, 1985 p. 4 de las -

‘Conclusiones).

En ese mismo documento se dice (p. 7) que la calidad del cu-

‘rriculum de EBA no puede juzgarse por. la cantidad de conoei~
mientos que adquieren los educandos y que, en tanto no exis-

te una transferencia entre los conocimientos de -una materia

y las demds, es inditil pretender que el adulto realice en su
vida la fusidn de los conocimientos adquiridos en foria frag
mentaria. En esc sentido, se comenta que el simple conoci‘—
miento de las cosas (aprender s6lo con la: inteligencila y re-
tener con la memoria lo aprendido) no implica producir un .-~
cambio en las relaciones entre el sujeto y el medlo que lo -
rodea. Freire (1972:93) se refiere al alfabetizando como un

paciente "cuya {nica -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 estd que los alumnos
-deben adaptarse a ese sistema que evalda conocimiecntos y -
genera una tendencia a acumular datos: investigaciones rea
lizadas en México sefialan que mis del 50% de los adultos -
‘afirman que memorizan los textos jincluyendo los de matemi
‘ticas! (De Lclla, 1983). )

El enciclopedismo habla de una ensefianza bas
(que reemnlaza a1l maneryn on 1 dirocrcdivid

s
ila
cién de datos ajenos a la situacién de vida del sujeto, del

sobredimensionamiento de la inforwacidén y de la carencia de
procesos que propician la recuparacicén del saber y de la ex
periencia del educando. Habla tambi&n de una exagerada car
ga de contenidos que pocas veces logra cubrirse en el trans
~curso de un ciclo escolar. Habla, en fin, de un curqicﬁlum
centrado en temas (pedagogia transmisora) o a lo sumo en

los efectos (pedagogfa conductista), pero no en los proce —

sos de transformacién de las personas y su entorno social —

(pedagogila problematizadoru) (Diaz Burdenave, 13576},

El enciclopedismo nos remite entonces a dos problehés: El -~

‘primero de ellos consiste en la reproduccidn de un modelo .~

que concibe el aprendizaje como consumo y acumulacidén de co -

mocimientos, donde los estudiantes tienden a memorizar con-
tenidos y lecciones sometiéndose a objetivos, metodologias.,
. etc., elaborados por el polo emisor. Esté modelo concibe a
"la mente humana como una tibula rasa y al educando como un
ser pasivo (De Lella, 1983; Aebli, 1975, Freire, 1972).
\
El segundo pfoblemu alude a la relevancia de los contenidos.
En tanto &stos son definidos a priori desde una instancia -

central, nada asegura que sean siempre relevantes para to -

dos.

2.3, Vertical y Alienante.

Al parecer, uno de los efectos de la escuela es hacer que el
alumno deje de confiar en si mismo y se someta a la estructu..

0oy
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ra-jetérquica y piramidal en la que otros deciden por &l, de modo
que desde ahf se formaria la habilidad social para el trabajo, ge
nerdndose pautas y relaciones de autoridad y control (Carnoy, - -
1980; Freire, 1972; Ponce, 1977; Brdcecoli, 1984). ' )
Los autores que analizan esta funcidn reproductora de la escuela
hacén frecuente referencia al aspecto actitudinal (socializacidn)
v al curriculum oculto que prepara a los alumnos para inCegrarsg
al sistema capitalista de produccidn. Si la escuela emplea nolséf
1o para propiciar aprendizajes sino tambi@n para formar individuos
‘adaptablés a las normas jerirquicas de las empresas, es dé espefag
se que en la escuela se reproduzcan todos los clementos que confi
guran el mundo del trabajo, especialmente la verticalidad y la =
alineacidn. .

La verticalidad en la imparticién del coyocimiento se traduce al
interior del saldn en una relacidn en la que el docente sabe, pie5 
ga, habla, disciplina, escoge el contenido y es: la autoridad del

proceso, ocupando los alumnos el papel pasivo del mismo. Se da ~
‘ési un vinculo sujeto-objeto en donde los adultos se convierten. —
n. seres adaptables, ajustables y acriticos (Freire,’1972:78).. :
“Esto sucede aunque se llame "animador"” al maestro, '"circulo de es
tudio" a la clase y se evade al uso del verbo "ensefiar" (Torres,
"Ava Ma.,, 1985). Ademds la verticalidad tambi&n se expresa en la

‘imposicién de valores de la mctéépoli a la periferia y de los cen

tros urbanos o los rurales.

Quizd lo més preocupante de esta cuestidn es que el adulto asume
el autoritarismo como algo natural y hasta positivo. “Esto se de-
be a que tanto en su expériencia directa (su fugaz paso por la'ei

"cuela.cuando era nific) como en la indirecta (lo que vive a tiavés
de los hijos) no ha tenido 1la oportunidad de conocer otro tipo de
relacisdn pedagégiéa. Ademds, gran parte de su comportamiento so-

cial se desarrolla en un entorno jerdrquico.




Por otro lado, asi como existe alienacién en el trabajo tam-
bién se podria hablar de alienacidn de conocimiento, pues -

existen notables paralelismos (Cdmara, 1983 ; Bowles y Gintis,
1976): .

a) El aprendizaje no se emprende por un interés intrinseco ni
: el alumno estd motivado por el fin del aprendizaje que es
" el saber. Por ello, se aprende a desempefiar en un medio -

donde 1o que mds importa no es ni el proceso ni el produc=
to de su actividad. ‘

ac ge2nriones. son siempre externas: calificaciones, posi-

(<4
~s
1+

cidn en la clase, amenaza del fracaso, ctc. Esto da lugar
a estrategias de simulacién o engafio (de los alumnos para

con los docentes, y de estos para con sus superiores).,

‘¢) E1 trabajo escolar es impuesto, repetitivo, mecidnico, sim-
plificado.

d) Se espera obediencia dincondicional al maestro.

e) Se genera desconfianza sobre la propia experiencia y papaé;
cidad. ’

“£)-Existe una separacién enire concapcidn, centrol y. ejecucidn

del proceso.

g) El trabajo se fragmenta en mdltiples actividades sin mucho
. Lragmen ® f eln mucho
sentido para el qur las ejecuta.

h) E1l conocimiento se hace abstracto ¥y se utiliza como. un meca

nismo para cl ejercicio del poder.

i) Existe una promesa infundada de movilidad social basindose

" exclusivamente en el esfuerzo individual.

Claro estid que la alienmacién nc s8lo afecta a los alumnos si-

no también a los mestros, pues €éstos se limitan a ejercer un

programa que no sienten como propio: en una investigacidn que

realizamos en Michoacdn (Schugurensky et al, 1987) la mayoria de los
docentes entrevistados planted quc los contenidos no se ade -

cdan a las caracteristicas, necesidades e interescs de los "~
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adhltos. El augsentismo y el desinterés son también claros

sintomas de enajenacidn.

2.4, Servicio éducativo de segunda categoria

El gasto educativo se distribuye cen una racionalidad que -
reéponde de alguna manera a la presidn que pueden ejercer -

los sectores soclales demandantes. Quizis por ello el pre-

supuecsto asignade a 1a educacion de los adultoes es .signifi-

‘ceatjvamente menor que el asignado a otros niveles: en 1980

le correspondié el 1.6% del total, micntras'que al nivel me=
dio superior e inferior se le autorizd ejerxcer el 25,87 del
mismo., De esta manera, los grupos beneficiados con la ofer-
ta de servicios piblicos 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 limifados, asignar recursos a la educacidn su-
perior significa reducir los destinados a la educacidn pri- .

maria, lo que a su vez implica favorecer a la clase alta y’

'ino'a 1z cbrera" (Mc Ginn v otros, 1980)

Esta relacién se traduce en los hechos cotidianos, Los pro-

‘motores y maestros perciben bajas remuneraciones;. y como care-

cen en general de una mistica clevada manifiestan cierta apa

- tfa y desinterfs por el trabajo. Este hecho genera una alta

rotaci6n v una gran dificultad para acumular experiencia-don
de mis falta hace. Cuande se incrementa la matricula de una
primaria ¢ unma secundaria de turno vespertino, no es el ser—
viecio de cducacidn para adultos quien tiene la prioridad 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 exis
tentes. Los problemas en el acceso a los libros de texto -

(muchas veces llegan incompletos o retrasados) y la carencia

de material diddctico son otros sintomas de este rezago dis-

tintivo de la EBA.




Las consideraciones anteriores revelan que muchas veces la
EBA ha quedado librada a la capacidad instalada de los otros’
subsistemas educativos y a la disponibilidad presupuestal -~
‘del Estado, ¢ indican que aiin no se reconoce plenamente la.
enorme potencialidad -ailin en paises pobres~ de los recursos
‘humanos y materiales de la comun®dad nacional, asi como ‘la
1hgcesidad de llevar al miximo 1a biisqueda de otras fuentes

de financiamiento internas y externas (Picén, 1986).




IV. APUNTES PARA UNA REDEFINICION

1. E1 contexto y las experiencias innovadoras.

El haber intentado una revisidn critica del serviéio_génera—

lizado de cducacidn bdsica para adultos en Mé&xico de ninguna

manera significa desconocer 1la existencia de una serie de -

elementos positivos localizables dentro y fuera del sistéma.r

En 1o que atane a los primeros, es pertinente destacar que

en materia de sistemas gubernamentales de educacidén de adul-—
tos MExico se encuentra a la vanguardia en Am&@rica Latdina; en

tre otros aspecctos, México fue uno de los primeros paises-en

contar con un modelo de educacién bidsica especificamente des.
tinade al educando adulto, disefiado inclusive textos diferen
tes a los utilizados con los niiios e implantdndo mecanismos
operativos para convocar la participaciéon de la sociedad ci-
vil en la tarea educativa como complemento a la taren'ﬁradi—
cionalmente desarrollada por el maestro. Aln en la aétuali—
dad, el sistema de educacidén de adultos de México es uno de
los pocos de Am&rica Latina que presenta este tipo de carac-—
teristicas, de tal manera que cs posible afirmar que conti-

nia a la avanzada.

Sin embargo, el reconocimiento de estos evidentes avances no |

niega la validez de las consideraciones sefialadas en el capi

tulo anterior, ni la necesidad de realizar cawmbilos que con-

tribuyan al mejoramiento del servicio y a la climinacién de

ciertas cecstructuras discriminantes que terminan por asestar -

el golpe de gracia a un adulto que ha sufrido anteriormente
1los efectos discriminantes del sistema social en su conjunto

y del sistema educativo formal en particular. BRI

Por otro lado, al margen del sistema generalizado de educacidn

badsica para adultos sc¢ observa el ciclico surgimiento, conso-—

lidacién y extineién de diferentes tipos de experiencias inno

vadorns'cuyos plantecamientos pueden contribuir enormemente a

una reformulacién de la actual EBA. Lamentablemente, muchas




de estas propuestas impulsadas principalmente durante ‘1a
gestidn del anterior sexenio han sido suprimidas por dife-
rentes motivos. En términos generales, es posible distin—
guir dos tipos de razones: las correspondientes al conﬁexto
y las inherentes a los propios proyectos. Entre las prime-
ras se éncuentran los cambios en las politicas sexenales, -
la competencia (en costos y resultados) entre las experien-
clas alternativas y el servicio educativo escolarizado, el
riesgo de desbordamicnto de situaciones sociales actuﬁlmen—
.‘te controladas, etec. En el segundo plano destacan o3 gos -
‘cuido de los mecanismos de acreditacién y certificaciGn,.ei
creciente escepticismo sobre la potencialidad transformado-
ra de la educacidén con el consiguiente desplazamiento de -
las acti&idades hacia lo politico y lo productivo, los con

filtctos interpersonales, las dificultades. financieras, etc.

De todas maneras. vigentes o fallecidos, los proyectos expe
rimentales sefialan, pese a sus frecuentes desaciertos y vi-
cios, interesantes caminos tedricos y metodolégicos que pue

den considerarse configurativos de la EBA del mafiana.

"Gran parte de estos proyectos no se inscriben en el marco de
la'EBA institucional, sino que provienmen de grupos indepen~

dientes que poco a poco se han ido acercando a ella.

‘Pese 'a que las corrientes pedagégicas deri#adas del brasiig'
fio Paulo Freire (educacidén liberadora en un principio y edu~-
cacidén popular posteriormente) se conocen desde los 70's, la

concepcién de'educacién bidsica no se vié mayormente alterada
ﬁor.ellas. Este hecho se debe fundamentalmente a que duran-
te bastante tiempo estas tendencidas "econtrahegeménicas" ac-
tuaron en forma primordial dentro del dmbito de la educacién
no formal (especialmente en comunidades de bases cristianas

y- organizaciones comunitarias) y excluyeron como norma el -
trabajo en la educacidén formal (con excepcidn de la alfabeti
zaciﬁn).' La escasa indicencia de estos grupos en la educa-

c18n bdsica tiene al menos tres explicaciones no excluyentes
a) la subestimacidn de esta modalidad educativa como un espa

cio adecuado para impulsar un trabajo efectivamente libera-.




‘dot; b) la falta de capacidad de estos grupos para generar pro-
puestas operativas en este subsistema educativo; c¢) las dificul
tades derivadas de una estructura burocritica que limita ia paxr.
ticipaci8n activa de otros sujetos sociales, y de un curriculum-

cerrado que no contempla el aprendizaje de otros contenidos.

Sin embargo, a mediados de la presente década se observa simul-

tdneamente un creciente inter€s de las agencias no gubernamenta

les por realizar trabajos educativos en cste terreno, y de algu D

- zar la EB. Este inter&@s se ha reducido en una serie de trabs

3
asociados entre Organismos Gubernamentales (0G) y no Gubername

n
tales (ONG), asi como en la ejecucidn de algunos proyectos inng
vadores por parte del propio Estado. Estas experiencias tienen
un cardcter "anticipatorio' o "anunciatorio" en cuanto a la de-
~£inici6n de los elementos esenciales que configurarian la EBA =~ R
del futuro. Asi se puede observar como poco a poco las caracte
rigticas propias del estilo de trabajo de la educacidn no formal
; (ENF) como la horizontalidad, dialogicidad, participacidn, fle-

xibiljidad, etc. van permeando el discurso y en ocasiones tambidn

~.Ya‘'accidn de la educacidn .formal (EF).

Sean cuales: fueren las razones del fendmeno, en los f@ltimos tiem

. pos se manifiesta una tendencia cada vez mayor por entender ¥y ha-

cer EBA de una manera diferente. S

Aunque lo anterior abre interesantes perspectivas para el futurxo
cgﬁé considerar con realismo que el desarrollo de las innovacio-
nes es- afin incipiente, pues genéricamente '"se dan como resultado
.de modas y de presiones polfticas y no como producto de decisio-
1nes bisicas que se articulen en un plan de sistematizaeidn, expe
rimentacidn y evaluacifn de las nuevas ideas al interior de un -~
sistema y/o de la prdctica educativa de la poblaciBn meta" (Picédnm,

1986) .

2. Rasgos generales de las expPeriencias innovadoras. Las nuevas

tendencias.
En. general, las experiencias ir 1ovadoras se traducen en proyectos

_ Fa



- PR <SPG S ST UVt DD P 08 PR

U UV S-SR, o e o e b

de cobertura limitada (proyectos micro) que se llevan a_cabo,f
como deciamos antes, por instituciones y grupos no gube:namen¥,
taie§ y por algunos sectores gubernamentales relativamente au-
ténomos . En la mayoria de los casos estos proyectos se ehmar—[
can dentro de la corriente conocida como "educéci6n popular” -
que, ‘a pesar de su amplitud, puede delimicarse'por premisas BEe
‘teSricas y metodolSgicas determinadas. Estre &stas cabe desta -
car una concepcidn de cambio soninl en donde co ¢ a e
ricter liberador de la educacidén cuando &sta se¢ une a otros. -~ '
procesos sociéles; un concepto de desarrollo que supera y/o -
contradice los planteamientos de las teorias de la moderniza - ~
‘c16n; una Jdea de promocidén ligada a los procesos comunitarios
preexistentes; una relacién de ensenanza-aprendizaje diaiégica
que enfatiza los procesos de reflexidn critica y de transforma
clén del entorno por sobre los contenidos y las conductas; un
enfoque participativo de la investigacidn; una concepcidn de -
“15 &§31uaci6n que prioriza la calidad de los procesos sobre . -
los- juicios de los expertes, el logro de objetivos y la rela: -
‘cién convencional costo-efectividad; finalmente, en t&€rminos -
generales, una idea de educacidn de adultes ligada a la otgani

zacién comunitaria y a la construccidn del sujeto popular.

Si bien las expcricncias innovadoras han tenido épocas de auge
y de répliegue (supeditadas muchas veces a las prioridades de
financiamiento del Estado), en estos momentos estamos en condi
clones de identificar una serie de ensefianzas que podrian apro
;ﬁecharse en una futura redefinicién de la EBA{ Estas enseifian-
zas se manifiestan en ciertas tendencias que provisionalmente

agrupamos en secis grandes categorias.

2.1. Con respecto a la relacién educacién-sociedad, se observa
una crecilente tendencia a:
a) Abandonar los postulados de la teoria de la marginalidad -
(cuya interpretacién de la realidad actribuye la pobreza al
Y"atraso” y a los "valores tradicionales" de ciertos secto -

res en relacién con otros a los que se define como "moder -

.




 #);

“iC)

'd)

nos" y ‘"desarrollados", y considera a la educacidn la princi-
pal arma para 21 desarrollo), entendiendo a la marginalidad

éomo producto de una relacilén socio-econdémica desigual a ni -
vel internacional, y en el plano nacional como una forma par-

ticular de insercién de los sectores oprimidos en la sociedad.

Incorporar algunos postulados de la educacién 1ibera&orary‘de

.1a educacidn popular, entendiendo a esta {{ltima "como un meca

nismo que, inserto cn proccses de movilizacidn y organizacidn, -

»
pueda. ubil zeys on la tarca de elevar Jos niveles
de conciencia politica, mejorar la capacidad de movimiento f>
ﬁiabilizar la adquisicidén de los conocimientos, habilidades yv
destrezas para participar del poder social y la gestidn colec
tiva de los medios de produccién” (Gajardo, 1985). Esto sig-—-
nifica reconocer, desde una perspectiva critica, que si bien,
la educacidn es esencialmente reproductora puede contribuir al

cambio social cuando aunada a otros procesos histéricos genere

~nuevas pricticas sociales y politicas de individuos y giupqs.f

En este contexto se observa una creciente discusién en torno -

a’la viabilidad de ias eslrateglas *ﬁyrhmhﬂtalista-,’,ob*c o=

do a. partir del Seminario Interamericano para la Justicia y los:

1Detechos Humanos realizado en Toluca (CEE, . 1982).

Reconocer que, si bien el analfabetismo y la baja escolaridad

tienen su rafiz {ltima en las desfgualdades sociales, también

‘la” escuela juega un papel al fortalecer dichas desigualdades.

Esto significa reforzar los mecanismos que aumenten los niveles
de retencidn 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 mads eficaz y menos costoso -
que tratar de alfabetizar afios después a grupos de poblacidn en

situaciones de analfabetismo" (DIaz y Zdfiiga, 1986).

Articular la energia educdtiva del Estado y de los diferentes -

actores de la sociedad civil, acortando la brecha existente en-—

iy
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tre ambos proyectos y aprovechando los admbitos: de coinciden-

. ecla, principalmente en lo que se refiere a la elevacién de 1la
calidad del aprendizaje y a la progresiva eliminacién de 1las
desiguaidadcs sociales.

e) Reconocer que en el contexto de pobreza que se acentiia dia a
.dia resulta irracional la dveplicacidn de funciomes, la compe-
tencia y cl despilfarro de recursos. En este sentido el ejem
plo que proporcionan las miltiples redes nacionales y regidha
‘les. de las Organizaciones no Gubernamentales (ONG) constituye

un aporte medular.

t,f) Relativizar los postulados de desescolarizacidn (XIllich, '1972),
en tanto se perciben como poco factibles para el corto y media
no plhzo. En tanto la sociedad se escolariza cada dia mas -
(exigencia de certificados mids altos para el mismo puesto). se
estd posponiendo para el largo plazo la batalla contra la cer-
tificacién, luchando mientras tanto por el reconocimiento so -
cial de lcs conocimientos adquiridos por vias no formales e in
fqrmaleé. Esta legitimacién de todas las experiencias de apren

".dizaje viﬁidas por el 'sujeto se plantea como una altarnativa -
al estrecho sistema de acreditacidn actual. '

2.2. Con Tespecto al aprendizaje se observa una tendencia crecieiT

te por:

'Aa) Entender a la educacidén nco sdlo como un proceso de ensefianza-
) aprendizaje, sino como un proceso integral de experiencia-apren
dizaje que se verifica en cualquier tiempo y espacio, y en domn
'de-la ensefianza s8lo juega el papel de una experiencia mids de

aprendizaje.

b) Entender que . la mente es activa, y que el aprendizaje mias efeg
tivo es el que se da a través del descubrimiento y la investi
‘gacidn-accidén en torno a la resolucidén de situaciones proble-

midticas - relevantes para el sujeto o grupo.

¢) Reconocer que el adulto posece un saber y una éxperiencla indi




vicdual y colectiva que es necesario recuperar como fuente de
: : Ine
aprendizaje, hecho que reafirmaria la autovaloracidan. En el

mismo sentido, aprovechar los recursos de la comunidad como:

medios de aprendizaje.

d) Diferenciar ﬁrogresivamente la educacidn bisica destinada a
los nifios y a2 los adultos, tanto en lo que se refiere a los.
contenidos, la estrategia diddctica, los textos y el lugar

de trabajo.

‘e) Vincular estrechamente teoria v prictica; entrendiondo 2

e

ot
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flexién y a la accién como procesos simultdneos y dialéc

cos (praxis).

f) Relativizar las posibilidades del autodidactismo en indivi -
duos de baja escolaridad, pues no ha demostrado una alta via
bilidad.

2.3, Con respecto a la construccién del curriculum, los proyec-

tos innovadores confluyen por las siguientes avenidas::

“"a). Como -consecuencia de las concepciones de aprendizaje sefiala-

das en el Item anterior, abandonar progresivamente el tradi--

cional curriculum centrado en temas (pedagogia transmisora)

y al supuestamente modernizante que hace &énfasis en los. efec -

tos (pedagogia conductista), y construir nuevas estrategias =~

que se basen en el método de problemas y proyectos, (Pedagogia
del Proyecto). En la Pedagogia del Proyecto se trata de que
los participantes adquieran ciertas capacidades para la ela-
boracién y puesta en prdctica de sus proyectos en situaciones
feales, donde el trabajo se produce a través de una actividad
colectiva que desemboca en una produccién con finalidad so -
cial. "Es por la confrontacién del sujeto con la totalidad
de una situacidén, que €1 mismo crea y da sentido, que se efegc
tdan los aprendizajes y las transformaciones en el participan
te al mismo tiempo que en la situacién mencionada" (Weber, -
1982) .

En esta concepcidén -aunque no siempre bajo la denominacién -

-x
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de "Pedagogia 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 modu

lar de la UAM Xochimilco se conoce como "Objetos de Trans-
formacién de la Realidad". También desde esta perspectiva -
se intenta reemplazar a los objetivos programiticos por pro-

ductos de la conducta manifestados en el mundo externo -

“(Dfaz Barriga, 1984).

‘Enfatizar el naspecto cu2litatlive subre el cuantitativo y- -

los procesos sobre los productos, entendiendo lo basico en

‘té&rminos de "minimos de conocimientos y habilidades" y no =

tanto en funcidén de "afios de escolaridad".

Integrar horizontalmente y verticalmente el curriculum. Ho-

rizontalmente, vinculado entre sf a las distintas materilas o

. Breas en tornoc a ejes problemiticos. Verticalmente, articu-

lando la alfabetizacidn, la post—alfabetizacidén, la primaria,

la secundaria y la capacitacidn con salida laboral.

-ArtiCular todos los niveles del sistema educativo formal enQ'v

.tre si'y con la educacidn noe formal, estrechando la relacién’

entre la escuela y su entorno, y rescatando las potencialida

des de la escuela para impulsar procesos de desarrollo comu- ' -

nitario.

Diﬁéréificar el curriculum por regién y tipo de usuario. La

regionalizacidén de los contenidos se relaciona con la descen

tralizacién, que muchos conciben mds alld de lo meramente ad

ﬁinistrativo. La diversificacién permite atender las necesi
dades de distintas poblaciones ocupacionales, o bien de gru- .
pos social y culturalmente diferenciados (mujeres, indigenas,
jévenes, ancianos, adolescentes de 11 a 14 afios, migrantes,

refugiados, desplazados, etc).

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 accidn,
pues la utilidad es uno de los mds importantes atractiVOS'—i
para el adulto.

2.4. Con respecto a la metodologia de trabajoe, se hacen cada -

vez mayores esfuerzos por:

a) Qenerar proyectos integrales que permitan afrontar. situacio
‘nes. y llevar a cabo acciones de largo plazo con un criterio

Y una estrategia unificada. Si la realidad es compleja .y -

global y sus diferentes aspectos estin interrelacionados, -
las respuestas educativas no pueden ser parciales si desean

sexr eficaces.

Promover la cooperacidn interinstitucional, propiciaﬁdo la -
.interdisciplinarieédad y un aprovechamiento méds racional de -

.1os recursos existentes.

Apoyarse en la mayor cantidad posible de elementos propios,
pffmitiendo,a los sujetos la seleccidn de los elementos aje
‘noéyque refuercen su educacifn. Esto permite la revaloriza
-cién de la identidad histérico~social, asi como- acceder en.
"mejores condiciones al saber universal sistematizado. s1 =
guiendo a Picdn, (1985) el modelo estraté&gico debe trasla -

darse del &nfasis en la modermizacidn hacia 1la optimizacién,

combinando elementos tradicionales y modernos con base en un
proceso de libre asimilacién selectiva de los bienes de la -

cultura realizado por los usuarios.

d) Ofrecer distintas modalidades cuyos horarios y formas de tra

béjo respondan a las necesidades de adultos que presentan div
ferencias en cuanto a su tiempo disponible, su ritmo de tra-
'bajo y. su estrategia de aprendizaje (modelos autbdidécticos,“
semi-escolar%zados), combinando-en forma flexible modalida -
des formales y no formales y rompiendo estereotipos interna-

lizados en la poblacién y en las dinstituciones.

e) Ehplear las diferentes variantes de la Investigacidn Particilu




£)

8)

h)

Vra)

d)

pativa (I.P.) y la Investigacidn Accién (I.A.) como estrate
glas de aprendizaje,

Utilizar los medios de comunicacidn masiva e intermedia (ra

dio, T.V., cassettes, video. audiovisuales, etc.), procuraE 

‘do que los grupos participen activamente en la decodifica =

cidn y emisidn de mensajes.

Propiciar que los adultos elaboren sus propios materiales -

~de aprendizaje, concibiendo esta actividad como  uno dg 1os

ejes del proceso educativo.

Abandonar progresivamente las acclones educativas que socia.

vlizan,‘reemplnzéndolas en cambio por acciones sociales que

educan, de manera que la educacidn se incorpore a las dina=

micas sociales existentes (Pescador, 1983).

‘2.5, con respecto al educador, se percibe una tendencia a:

Incorporar a latarea docente a ciertos sectores de la pobla

cion que tradicionalmente sdle se convocaba para las grandesl»

'»camnanas dP alfabetizacisdan (cz tudiautcb. profeslonlstas,'etc

de manera que’ junto. al maestro normalista aparece toda la ga

_.ma del voluntariado social y de la promocidn humana.

Entender que el educador de adultos no puede. tener una acti~

tud meutral sino c&mpromctida con. el pueblo, concibiéndolo

como un agente que facilita, apoya y acompaiia procesos con -

los cuales debe necesariamente involucrarse y tomar partido. .

Promover. la superacién profesional del docente a través de -~
la formacidn en servicio mediante la investigacidn, refle. -

xi6n y sistematizacidn de su propia prictica, creando instan
ciaé para que el docente cree y no sdlo ejecute programas -

educatives.

Capacitar e impulsar a promotores de base y lideres natura -

les devla propia comunidad para que se conviertan en agentes




educativos.

e) Asumir con realismo que el docente (al igual que cualquier
'~ _otra persona) trabaja mejor con algin tipo de estimulo, sead
moral o econémico. En este sentido se reconoce que. una mis

tica generalizada es muy diffcil de lograr en situaciones -

ajenas a proaesos masivos de transformacién social, y que -
en nuestros contextos es insuficiente una compensacién sim—-

bélica. ' Por ello existe consenso en torno a la mecesidad

‘de garantizar una minima estabilidad. un salario deécoroso y

una formacisSn continua, 1o +2} zondu

2.6. Con respecto al adulto, las experiencias innovadoras mani 7 J

fiestan una clara vocacidn por:

'-;a) Trabajar no s6lo con individuos aislados (autodidactismo 'y

atencidn personalizada) o con grupos cuyo Gnico punto en co
miin es el estudio sino tambi&n -y preferentemente- con orga
nizaciones laborales y comunitarias con vistas a la autoges
.;iop? Esto implica un progresivo abandono de 1la busaueda;—
“de aprendizajes y destrezas individuales y un creéciente. in~t
" ter&s en el desarrollo de destrezas -expresadas en la comuni

thd, relevantes para el grupo y dirigidas al logro del bie-

nestar general.

b) ‘Fortalecer al sujeto para que aumente su capacidad de criti
~ca y gestidén en todas las dimensiones de su entorno (econd-—

-mico, politico, social y cultural) y tenga mayores posibili‘

"dades de abrir nuevos espacios de desarrollo educativo,acoz

de con. su propio proyecto histdrico. En este sentido muchos’

proyectos innovadores se refieren a la construccidén del Suje
‘to Popular, entendiendo por tal un proyecto de vida comin,
una voluntad colectiva dispuesta al cambio y una fuerza so-

cial capaz de ejecutarla.

¢) Como consecuencia de las dos tendencias anteriores, se obser




va en los proyectos innovadores una identificacién del suje
to en una perspectiva regional. Esto significa una caracte
tizacidén intermedia entre una concepecidn quizids demasiado =~
estrecha (un individuo o una comunidad) y otra tal vez exce
sivamente ambiciosa (la nacién), en el entendido de gque los
proyectos no pueden generalizarse o extenderse masivamente
en forma intempestiva, sino que se debe buscar su extensidn
escalonada hasta los niveles de magnitud en que sean maneja
bles: con niveles cotf*sfactorivus de eficiencia y eficacia.
La escala regional pareceria 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 milti -

ple y heterogénec; por ello debe generarse la oportunidad
de que cada grupo social asuma su papel protagénico y defi-

na sus propias necesidades educativas.

e) Aprovechar a los usuarios mis aventajados o experimentados -

como . agentes educativos dentro del grupo de pares.

£f) Ofrecer un servicio educativo especifico para atender a un

grupo no escolarizado tradicionalmente desprotegido y ol-

vidado por el aparato juridico: los menores de 15 afios. -

Las exitosas estrategias desarrolladas en MéExico por los --
Centros de Educacién Badsica Intensiva {(Lavin, 1986) y por -
el modelo de Educacidén Bidsica Recuperatoria (Alvarez, 1986)
con recientes desertores del sistema formal constituyen unk
interesante antecedente. Lamentablemente, ambas experien -

cias fueron canceladas.

g) Ofrecer una alternativa educativa a otro sector histérica ~
mente olvidade por no ubicarse juridicamente bajo la respon
sabilidad de ningiin gobierno. Se trata de todos los adultos
no escolarizados de origen latino que residen en los E.E.U.U.,

. ycuyo  hGmero oscila entre 5 y 10 millones. En los foros intexr

nacionales se observa una apertura al didlogo entre paises de



sarrollados y en vias de desarrollo para generar mecanismos
concertados qﬁe contribuyan a una eficaz atencién de los -
emigrados, independientemente de su status legal, y respetan
do su cardcter bilingle y bicultural. '

h) ‘Identificar en los sectores pauperizados diferentes ambitos

de su quehacer, en el marco de un concepto amplio de cultu-
ra. Por ejemplo, un proyecto innovador (MOEDA, 1986) dis -
tinguid cinco grandes categorias culturales: instrumental -

(lenguaje y calculo), imiteciprcicotiva {c2rnridad analitica y.

critica de la realidad en torno-a un praxis), civico-polici-
ca (conciencia de su lugar relativo como grupo humano que -
se expresa en las formas de participacidén y organizacién),

‘Rroductivé (formas, medios & instrumentos para producir bie

nes y servicios) y éxgresiva (manifestaciones rituales, ar-—
tisticas y recreatiﬁas). Esta caracterizacidn le permitié

a dicho proyecte generar un modelo de educacidén diversifica
da que inscribfa los distintos'aspectos curriculares en -
areas significativas'diferentes a la taxonomia bloomiana.

Esta experiencia tambi&n fue recientemantc cancelada.

3, La_relncian entxre las experiencias innovddorasvy el servi-
cio generalizado de Educacién Basica para Adultos. Identi

ficacidn de probables niicleos problemitices.

Las tendencias seflaladas en el apartado anterior indican el -

‘rumbo que estin tomando las experiencias innovadoras, y en =

" ellas se configuran algunos de los :asgos que necesariamente

deberd incluir el sistema de educacidn bdsica para adultos -
del futuro ¢qué tan cercanoc o lejano se encuentra ese future?

Eete es justamente el interrogante que se pretende debatir a

‘continuacidén.

Una de las conclusiones a las que arribd el Encuentro .de Pé:g>

cuaro (CREFAL, 1986) es que?”'"en México se cuenta con experien
éias suficientes para establecer propuestas viables de educa-

cién bdsica que puedan adaptarse a las circunstancias de dife

Ly




"Sin embargo,

~bdsica para adultos.

_rentes regiones, estados y grupos humanos del pais" (p: 56).

~este reconocimiento todavia no se traduce en

modificaciones sustanciales al actual sistema de educacién

Pese a que en ciertas coyunturas his-
téricas ha habido desde el sector gubernamental un notable

‘estimulo a las experiencias innovadoras, éstas ailn no logran
‘. exceder su restringido ecscenario de accidn. '

¢Cudl es la relacidn gue supuestamenie JdcberIn existir entre
los proyectos innovadores y el servicio generalizado?

El sentido com@n nos dice que los primeros funcionan como ali
mentadores del segundo.

De ahi su denominacidn de “proyectos
piloto™,

pues es en esa instancia donde se ponen a prueba de-—

terminadas hipdtesis, las cuales dan origen a diQetsos mode —

los que posteriormente deberian replicarse a nivel masivo.

Sin embargo, en el terreno de la realidad &sto no constituye

‘la norma uino mds bien la excepcidn, observidndose dos redes

de educacidn de adultos (1a “macrc—tradicional" y la "micro-

experimental®™) que aparentemente responden a proyectos socia

les diferentes y cuyos puntos de contacto son casuales y 2s-—
porddicos.

B otras palabras, las dificultades para la generalizacién

de las experiencias innovadoras se identifican mno sdlo en sus

propias limitaciones sino también en sus contradicciones

(principales y secundarias) con el sistema de EBA.
contexto,

En este
es posible identificar un conjunto de niicleos pro-

blemdticos que agruparemos convencionalmente en cuatro gran-
des categorias o dimensilones:

. Dimensidn té€cnico-pedagdgica.
. Dimensién normativa.
. DPimensidn financiera.

. Dimensiéun politica.




3.1, Dimensidén Técnico-Pedagdgica

'En esce terreno encontramos una serie de dificultades vincula-"

&8 a deficiencias propias de los recursos humanos que actual-
’mente se dedican a las distintas tareas que demanda la educa-
c16n para adultos en sus diferentes niveles, y en cuyas manos

deberd recaer necesariamente la responsabilidad de elaborar 'y

ejecutar nuevas propuestas que cuaizibuysan nl mejoramiento del
“slstema.

VAlgunas de estas carencias, que pueden tener su origen tanto en
“éllﬁmbito de la capacitacién como en el de las actitudes y los
;1prejuicios, se refieren al curriculum, a la formacidén del perso-
‘nal docente, a los sistemas de evaluacidén y a la antinomia caii¥
 aad—cantidad. L

3.1.1..-Elaboxracidén de disefios curriculares alternativos

“"E1l tipo de saber...que corresponde a lo que
hemos llamado la nueva educacidn... podria
ser definido como problemdtico e interdisci-
plinario... (Por qué continuar sieundo escla-
vos de algo (la actual clasificacidn de las
disciplinas) que no tiene otra base que la
tradicidn y que ya no conviene a nuestras
necesidades y ambiciones?"

Esta sugerente pregunta fue formulada por Rogelio Pérez Perdomo
‘atld-por 1972. El hecho de que despuds de quince afios el proble-—

‘ma siga vigente revela que existen todavia serias reticencias

para pasar del curriculum por asignaturas o Areas a otro estruc-

;urado‘en torno a la resolucién de problemas y a la construccidn

kde»ptojec:os. A pesar de que miiltiples experiencias innovadoras

han demostrado que ese trdnsito es posible y hasta deseable, to-
davia no existe consenso entre los pedagogos sobre la ‘pertinen~
cia de enterrar definitivamente a los programas elaborados sobre

g
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la base de temas o de objetivos conductuales. Siguiendo la -
reflexién de P&rez Perdomo, pareciera que somos ‘mas '"escla-— -

"vos de la tradicidén" de lo que pensamos.

Por otrxo lado, la construccién de un curriculum a partir der
necesidades y demandas impiica realizar acciones de investi-
gacidn participativa en donde los adultos asuman un rol ac—
tivo. En tste caso tampoco existe un consenso generalizado
--en ecuants 2 1as Loudades de ésta‘frenfe a la investigacién
"cldsica" y a los mecanismos tradicionales de planificacién
educativa; esta circunstancia podria deberse en parte a que
ain no se acumula la suficiente experiencia, seriedad y ca-
pacidad colectiva en este nuevo quehacer. En este sentido_no
83lo es explicable sino también justificable 1la aplicaciGﬁ
del ‘antiguo -adagio que sentencia "mejor malo conocido que
bueno por conocer", pero ello no debe ser impedimento para
éxperimentar y consolidar alternativas qurticulafes que den
respuestas creativas y eficientes a los problemas educativos

do la pobiacién adulta.

3.1.2, Formacidén del personal docente

La mayor parte de los educadores de adultos no sSlo carece de

una s6lida formacién andragdgica. Aiin antes de eso, su concep--

ci6n educativa tiende a la mera transmisién de conocimientos
y a la ejecucién de mecanismos estereotipados, desalentando

los procesos reflexivos y criticos.

Esto se observa tanto en los Centros de Educacidn Bidsica para
Adultos (CEBA) de la SEP como en los circulos de estudio del
INEA. En los primeros, los docentes son maestros normalistas
que pasan de la clase matutina (dirigida a los nifios) a la
sesidn vespertina sin hacer un corte significativo. En los
segundos, el perfil de los educadores corresponde a jévenes
de nivel medio que reproducen en la docencia su experiencia
como’ alumnos, pero como ahora se encuentran "del 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 nasos, la formacidn inicial es deficiente y la capa-

~“ecitacidén en servicio es pricticamente nula.

En el otro extremo, los proyectos innovadores emplean a per-
~sonal de alta calificacién, con estudios universitarios y -

" con disposicién y oportunidad para capacitarse permanenté*

“mente. Evidentemente, el éxito de algunos proyectos de es-—

tas caracteristicas dépends o

* gyon medida de esta variahlg,
Por ello es posible pensar que una EBA alternativa a la ad—ﬁ
tual no podria operar eficientemente.s$i no contempla como una’
de sus prioridades la operacién de un éxigente sistema de re-

.clutamiento y capacitacién de sus diferentes cuadros.

3.1.3. Sistemas de evaluacidén

He aqui otro niicleo problemitico identificado primigcﬁiamente 
‘en el terreno técnico-pedagdgico, pero qﬁe sin embargo —~como
iveremos més.adelante— tiene hondas repercusiones en el &mbito-
'bhquaﬁivo. » 7
i Como se‘ha expuesto en la segunda parte de este capitulo, léuuv
”ﬁﬁydxia_de las experiencias innovadoras se proponen elevar los .

‘niveles de conciencia, organizacidn, participacidn; politiza-

'éién. autogestidén, solidaridad, espiritu critico, etc., ehhlé

perépectiva de la conformacidn del llamado "Sujeto Popuiaf'}

'-Lahentablemenbe. dentro de una perspectiva tedrica dife:ente:
a1 funcionalismo y al conductismd, alin no se generan indica-—
-dores, mecanismos e 1nstrumentok,para verificar el cumplimien-
to de estos objetivos. Si bien existen algunos autores que hap
intentado reemplazar a la evaluacidén sistémica por evaluaciones”

de tipo iluminativo (Richards, 1985), estas aproximaéiones no

son todavia generalizables y, por otro lado, se dirigen mis. a
evaluar proyectos que a evaluar aprendizajes.




vrcen en. limitaciones para las experiencias innovadoras que. inten

En este sentideo es preciso puntualfizar que un modeio no convéh;
cional ‘de Educacidn Bisica para Adultos debe contemplar siste —.
mas de evaluacidn no fundamentados en la teorfa de la medicién,
que por otra parte tiene mds vigencia en el discurso que én 1@;1
Vhecﬂos. pues los .docentes (especialmente 1los adscriptos,a los =
 _CEBA) utilizan criterios no necesariamente relacionados con el
 aprcndizaje como. 'la asistencia, puntualidad, limpieza de 103"€

trabajos. etc.

“Esca disociacion generalizada entre acreditacion Y evaluacion'
‘;consiste entonces un serio obstaculo para la operacion de una -
}EBA altexnativa.

1Tamb1en debe reconocerse que esta tendencia no es exCIusiva de:
:’1c§ educadores, ya que afecta también las actitudes de los alum
MOS8’y ﬁdieneéyse preocupan mids por obtener una buena calificacionvr
'qué‘por reflexionar sobre su aprendizaje, propiciando que no -
> gélo intente engafiar a los demas en relacidn a su aprendizaje
gino que alin por mecanismos no concientes para el mismo suje:o
se autoengafie en relacidén a su mismo aprendizaje, creyendo qué.
ApTendil" (DIae Barriga, 1584:123). Lamentablemente, michas’

-esta,‘conduttas estin fuertemente arraigadas . y se convier =

'tan modificar los sistemas de evaluacion, pues un gran nlmero =’

de educundos perciben a los nuevos mecanismos no como un 1nstru

mgnto para lograr la autoconciencia de su aprendizaje sino como_"

un conjunto de facilidades para acreditar que deben ser aprove~ .-

éhadns.

3.1.4. Antinomia calidad-cantidad

Hemos sefialado anteriormente que una caracteristica tipica de <
las experiencias innovadoras es su restringido dmbito de inci .-
dencia. En general, los responsables de estas experilencias’ se
Vfresisten a su generalizacidn con base en tres argumentos. En -
v_primet lugar, que cilertos procesos (como 1a patcicipacion o el

T»diﬁlogo) s6lo son posibles en grupos pequeiios. En segundo 1u -




gar, que la réplica contradice la esencia de los proyectos, pues‘
trestos deben responder a las necesidades y vasgos de cada comuni-
dad. Finalmente, se alega que el aparato educativo del Estado,
debido a su alto mnivel de burocracia y a sus carencias t&cnicas
es incapaz de incorporar y generalizar los proyectos innovado -

res respetando su fllosofia y garantizando un minimo de calidad

Ihévitablemente surge una pregunta que siempre ha inquietado a-
los pedagogos y que se encuentra en el centro de un conflicto =
uniQersitario que en los momentos en que se escriben estas pd -
vedinae ranvinlsdinna a Maxico v a Espafia: jes 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 vis
ta tedrico no es imposible generar modelos diversificados que
utilicen estrategias participativas y respondan a las.particu-
~iares necesidades de los usuarios, de tal manera que se garan-
‘tize la atencidn a amplios sectores de la poblaciSn sin descui-

dar la calidad del aprendizaje. .

v3.2. Dimens16n Normativa

"S$1 logra sortear los obstidculos mencionados parrafos a;rés; tan .
" to el disefio como la operécién de un nuevo sistema de educacidn .
'bésicn para adualtos débcri hacer: frente aguna serie de dificulta
‘des inherentes al dmbito de lo normativo, entre las cuales des-—
taéan la definiciéﬁ juridica del verdadero alcance e impacto de
“los objetiQos atribuidos al servicio, la generacién de mecaunis-’
mos flexibles y socialmente reconocidos de certificacién 'y acre
ditacidn de conocimientos extracurriculares, el disefio de es -
tructuras.que impulsen la participacién, la creacidén de redes’
erginicas que articulen los esfuerzos aislados y eviten la com

petencia y duplicidad, y 1a estructuracién de un marco legal que
posibilite la atencidn diversificada.




3.2.1. Alcance e impacto de los objetivos ) . .

Tanto en las experiencias innovadoras como en el servicio genersa
"1l%zado se observa una exagerada confianza en la educacidén y en
‘su alcance. Si en los afios 60 sc concebid a la educacidn como
arma del desarrollo en los 80 se la percibe como via para 1a‘—
autogestidén, la participacidn, la conciencia critica, etc. Es
tO‘seitraduce en la atribucidn de demasiadas funciones ¥y metas
'due eQidéntemente pocas veces se pueden cumplir. (Puede la. -

cducacién transfermar condiciones determinadas en ﬁltima‘instag -

‘" gdn por -elemantns estructurales en un corto plazo? En efecfo;_ .
‘del servicio generalizado de EBA se esperan muchas cosas; desde’”
eliminar los desequilibrios econdmicos y sociales hasta desa -
;rtbllar las aptitudes fisicas del educando, pasando por la ca-

- 'pacidad critica, la solidaridad y el mejoramiento de la Qida -

familiar, laboral y social.(ver pp. 45 y ss.).

--Las experiencias innovadoras .no son menos ambiciosas: en Méxi-

Sco;;por ejemplo, un proyetto sec propone lograr la autogestién

"ien una comunidad .al cabo de un periodo de 18 meses, y otro as-—.

;ra a:consegu1r la autosuficiencia de 14 comunidades en tres
éﬁog; enbprimera ihstancia, y sin restarle méritos al desempe}
.ﬁo de estos ﬁroyectos} pareciera qde elrtamaﬁo de las metas eﬁ"
? ;26§*e1.Limice que impone la realidad. Sin embargo, esto no é‘
fsignifica que debemos resignarnos a reducir la eduéaciSn basi-
'fcéprra~adultas»al dominioc de unos cuantos objetivos especifi-
cos. de tipo escolarizado, sino simplemente alerta sobre el‘pe;
}‘:'Tiigrq,de generar falsas expectativas en los diferentes actores

. ”}del proceso educativo, y expone la necesidad de definir con un
/poco mis de claridad y pragmatismo los diferentes niveles de -

'prarticipacién. autogestidén, mejoramiento, etc., y a cudl de -

ellos aspira cada proyecto en determinado plazo.

7 7"3.2.2. Acreditacidn y Certificacidn de conocimientos extracu-

rriculares. n'l s

La identificacidn entre educacidén y escuela abarca a todos los

f'sectores;de la poblacidn, e incluye a gran parte de los que se




dedican a la educacién de adultos: planificadores, té&cnicos,
supervisores, promotores, educadores y fundamentalmente los

propios alumnos.

Eéta consideracidn social y la carencia de una visién inte-
gral y globalizadora del proceso educativo repercute en el
,priﬁilegiado status legal de la educacidn formal y en la des--
valorizacidn de 1los up;endizajes conseguidos 3 través de octros

canales.

Enn una investigacidén ys citada s°bre el funcionamiento de los
Centros de Educacidén Basica para Adultos en Michoacdn, que su-~"
puestamente trabajan con una modalidad semiabierta en donde lo
que realmente importa es el cumplimiento de los objetives, de-
tectﬁmos,que s6lo el 25% de los docentes toma en cuenta dicho
'criterio, mientras que el resto prioriza variables tales como
la asistencia, la puntualidad o el cumplimiento de tareas. De
situaciones como ésta se infiere que puede resultar extravagén-
’te sﬁgerir el reconocimiento legal de conocimientos extracurri-
i.culares cuando ni siquicra se ha generalizado un sistema racio-
‘nal y coherente para la e&aluacién de los conocimientos ‘curri-

‘culares.

ObserQado el problema desde la otra petspecti?a, la acredita-— .
‘cldn 'y certificacidn han sido los cuellos de botella en donde
sucumbieron no pocos ﬁroyectos innovadores de educacidn bisica
para adultos que, dedicades:-principalmente a fomentar el apren-
dizaje de otros conocimientos y actitudes descuidaron los obje-
tivos prégramﬁticos, viéndose los alumnos en grandes aprietos

‘a la hora de la evaluacién final basada en el Plan de Estudios

oficial.

Otros programas innovadores de educacidn de adultos que no se
ihteresan per cubrir aunque sea parcialmente estos requisitos

‘del sistema formal son percibidos por amplios sectores de la




sociedad y de los mismos adultos como '"menos serios".

Este nicleo problemdtico e¢s neurdlgico, y en la aspiracién
‘a su superacidn cabe mencionar que el cardcter de “equiQa;‘
lente"..que la ley sefiala a la educacidén bdsica para adultos
con respecto a la educaciémn bdsica regular abre espacios pa-~
‘tra revisar 1los planes de estudio y los correspondientes me-
éaﬁismosVde acreditacién y certificacidn.

“En el nivel superior (que parece estar a la cabeza en cuanto
a innovaciones educativas se reriere) exisieu algunses preyon—
tos experimentales que han intentado el reconocimiento de
aprendizajes adquiridos por vias no convencionales. Entre
ellos destacan la Universidad Autdnoma de México-Xochimilco,
‘el Programa de Formacidén en 1a Accidn y la Investipacidén So-
,éial (PRAXIS) y la Escuela de Trabajo Social Vasco de Quiro--
ga de Comala, en ME&xico; la Universidad Experimental Simdn
Rodriguez en Venezuela; la Universidad de Mac Master en Ca-
nada; el Evergreen State College y el World College West en
.1os Estados Unidos de Norteamé&rica, por mencionar sélo aqué-

.1los-sobre los que disponemos algunas informacién.

_Estos interesantes antecedentes (que merecen .ser revisados
y sistematizados en el futuro inmediato) pueden serQit de
base para que la sociedad civil y el Estado disefien estra-
teéins.péra la validacidn y el reconocimiento de los dife- .
rentes tipos de aprendizajes'(no formales e informales) ad-

quiridos por vias no escolares.

3.2.3. Impulso a la participacién

Parece existir consenso en que la verdadera participacién fm--
Plica necesariamente la toma de decisiones, y que &sta se ins-
cribe en el maxco de las relaciones de poder a nivel grupal,

institucional, etc.




. Ahbra'bien; la disposicidén a participar es condicidn necesa-
ria paro no siempre suficiente para garantizar que efectiva-
’mente ocurra, y que ocurra de tal manera que exista liberctad

y respeto.

&3 bien la participacidn espontinea es saludable, lo mids’ pro-—

bable es que &sta s8lo suceda en situaciones especialmente cri-

-ticas, maxime cuando no se ejercita permanentemente.

En tiempos que podriamos llamar "normales”, al no existir me—
canismos.y marcos normativos que estimulen la partiecipacidn,
los escasos individuos o grupos que manifiesten esta disposi-~

: €48n encontrardn un camino tapizado de escollos burocridticos

..y de frustraciones.

Por ello es necesaria la creacién de estos mecanismos. Mecanis-

mos para que los sujetos participen en la generécién de las po-

1_1Icicas de educacidén de adultos, para que los educadores éontri—_
buyan a.la revisién y elaboracion de los programas y para que i
-ios proyectos innovadores que hayan demoatrado su é&xito pu#dan-
‘incidirx en la reformulacidn de la educacidén basica para adul-=

tos.

El reto consiste en hacer operar mecanismos de participacion

‘que. en ultima instancia, permitan a la administracion ‘estatal

*.de_educacion de adultos ponerse al ritmo histdrico de los tiem-
pos actuales y generar en forma dindmica modelos y sigtemas or-

génizativos que se ajusten a las situaciones emergentes del pre- -

.. sente y a los desafios del futuro (Picén, 1986).

Mientras no existan estos mecanismos que alienten la participa-
cién, es posible prever que el desfase entre las experiencias
innovadoras y el sistema generalizado, entre la sociedad civil

y el Estado, entre las necesidades de la poblacidén adulta. y los

‘programas de estudio, no s8lp continuarid sino que ird en aumento.

'

y




3.2.4, Duplicidad institucional

En estfecha vinculacidn con el ndcleo problemitico anterior, se
percibe le inexiscangia de un organismo centralizado que coordi -
ne racional y dgilmente los esfuerzos educativos realizados por
las diferentes agencias del aparato estatal y de la sociedad ciy
vil,” Esto provoca racionalidades diferentes, nultiplicacidn de
funcionesg, competencia, desarticulacidén, etc. Si un organismo
de estas caracteristicas podria ofrecer diferentes modalidades

2 fzicec roovrdinndnse entre s7. v daria lugar a la participa- .
cidén coordinada de distintas dependencias gubernamentales, aso-
claciones civiles y organismos de base en el diseiio curricular,
"experimentéciGn y evaluacidn de nuevas alternativas de EBA. Re
'ciprocaﬁente. una educacién bisica para adultos gue se proponga
atender eficientemente las midltiples necesidades de poblacién
~con un eunfoque holistico necesariamente deberid contemplar un -
" marce legal que propicien la conformacién de instancias centra-
les de planificacién que armonicen las acciones ejecutadas por
los diferentes actores sociales, en el contexto de lo que se -
‘denomina "intereducacisn", (programacién en interaccidn con 1la
‘comunidad y coordinacién con las otras ofercras existentes en el
medio?) .

3.2.5. Atencién Diversificada

Desde el punto de vista normativo se carece de instrumentos fle
xibles que propicien una diversificacidn curricular que raspon-
‘da a las caracteristicas de distintos.perfiles de regiones y de
usuarios. En tanto los proyectos innovadores trabajan con con-
“tenidos y metodologfas de cardcter particular, (adaptados a las
caracterfsticas locales) el servicio generalizado opera con pro
gramas universales que se aplican uniformemente en todas las re
giones del pafs.

En este sentido surge la necesidad de normar (sobre la base de

un nicleo comin que garantice la consolidacién de la identidad

. maciomnal) la elaboracién de curricula diferenciados para los

J‘
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diversos sectores poblacionales. Mientras se carezca de este ins |
trumento jurfdico, cualquier intento de adaptacidn curricular a
la problemdtica especifica de una regidn o grupo de adultos serd

préacticamente imposible.

~°3.3. Dimensidn financiera

Es ampliamente compartida la opinién de que cualquier proyectﬁ
‘o servicio requiere para su funcionamiento contar comn recursos
‘“ééonSEicés: materiales, humanos, y especiaimente financieros..
ﬁn este aspecto las innovaciones en educacidén de adultos se,ei
cuentra en una situacidn doblemente desventajosa, pues deben

lidiar con la distribucién del gasto tanto en. 1o que respecta -
al sistema educativo como al interior del subsistema de educa-

cidn paré adultos.

 ,3}3.1. Distribucidn del gasto al interior del sistema educativo

~Este punto de conflicto, pese a encuadrarse en la dimensién fi-
_ﬁéncieta, tiene un trasfondo palitico. Lz distribucidn del gagl
”Véq'eddqativo favorece a los niveles superiores .y a las zomas -
‘geogridficas desarrolladas, pues alli se localizan los seﬁtoteé

sociales que mis. presidén pueden ejercer para recibir el servi -

cio. ..S1i la educacidn se sigue utilizando para mediar conflic-
tos sociales, es ptevis;ble que esta situacién no cawbie y que
ia asignacidn de los recursos no favorezca a las zonas rurales

"y de los adultos no escolarizados. La agudizacidn de 1a'crisi$

'econémica, la reciente baja de las materias primas y los comprgo

misos contrafdos por el pago de la deuda externa seguramente -

determinardn una mayor restriccidn del gasto plblico, con la -
‘consiguiente disminucién de recursos que afectarid a todo el -

sistema de educacidn para adultos.

3.3.2. Distribucidn del gasto al interior del sistema de educa
¢idn para adultos '

En medio de este panorama de crisis financiera generalizada, -
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dentro del sistema de educacidn para adultos (y por ende tam-—
bién en . la EBA) los proyectos innovadores estdn en desventaja

'qon respecto a los programas establecidos de cobertura amplia

Si en algin momento hay que decidir en donde aplicar una res-

triccidén, serd seguramente el proyecto experimental el que su

fra primexro las consecuencias. En el encuentro de Pdtzcuaro
se hizo un interesante sefilalamiento alrededor de esta priori--
" zacidén: ' '

"La experiencia histérica de América Latina ensefia que -
las administraciones estaltsles de educacidn de adultos
con -acento burocridtico se resisten a las innovaciones.

"En esta visién todo aquello que tenga que ver con la in-
vestigacién es considerado como una pérdida de tiempo,
como una exquisitéz académica de lujo dentro de una si-
tuacidén de pobreza. Lo evidente es que una administra-
cién con vocacidén burocratizante no tiene una clara per
cepcifn del sentido y alcances de las innovaciones, co-—
mo uno de los procesos de vanguardia que inciden en el
desarrollo cualitativo y cuantitativo de la educacidn -
de adultos' (Picén, 1986:39).

Este Contexto deésfavorable obliga al desarrollo de la imagina-
-ciGn creadora y de estrategias pragmiticas que orienten.las -
contenidos educativos hacia la resolucidén de problemdticas re-'
ieyéﬁtes,paté los grupos, cuidando especialmente la atenciﬁn,~
Uélicrecience'seécor: informal de la economia. Los proyéctoé
Vihhovadores se enfrentan entonces al desafio de demostrar que
Tsus contenidos provenientes de las nécesidades de las bases y
isus metodologias apoyadas en su experiencia histérica pueden -

',concribuir eficientemente al mejoramiento de 1la EBA.

3.4. Dimensidn Politica

?Entendiendo a la polftica en un sentido amplic como "la acti
- .vidad de los que rigen o0 aspiran a regir los asuntos piblicos"
(dicecionario de 1la Real;Academia). es evidente que es en esta
’dimensién donde se encuentran los mayores problemas en la re-

lacidn proyectos innovadores-sistema generalizado de EBA, des

tacando principalmente dos cuestiones: en primer lugar, la .-

. » .
descentralizacidn y desconcentracidn de las tareas fundamenta

fles. ligado al control del servicio por parte de 1la pobladiGn;
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en segundo lugar, y esto es decisivo, los proyectos sociales que
subyacen tras los proyectos educativos sen-radicalmente4difergn~
tes; afin mis: sin temor a exagerar se podrfa afirmar que én Glti

ma instancia son antagénicos.

3.4.1. Descentralizacidn educativa

S1i bien en el plano normativo se gueiere dque las entidades fede
rativas deberin hacerae cargo de la accidén educativa en sus res

pectivas jurisdiceciones. eon 12 prIcticae ia descentralizacidn se

reduce casi exclusivamente al ambito administrativo. La dismdi-

nucldn del poder central y su consiguiente delegacidn en las en

tidades federativas es de hecho uno de los nicleos conflictivos

mds debatidos en el continente desde la &poca colonial. Toman- ,L

‘do en cuenta lo expresado anteriormente sobre las posibilidades

"de la escala regional para garantizar el control y el impacto

“de"las experilencias innovadoras y de una EBA alternativa, se -

vislumbra como deseable impulsar y profundizar los procesos . des
centralizadores para la paulatina construccidén de una educacian

que deje de ser descentralizada, homogénea y Gnica (oferta ce =

'rrada), en aras de una creciente diversificacién y adaptacidn :

'a 'los diferentes contextos.

Dentro del proceso de descentralizacidn se identifica otro nii-

c1e§ problemitico quc cada dia se debate con mds insistencia-.-
en 1os'éirculos politicos mexicanos y latinoamericanos, y que
en EEUU y Europa ha originado no pocos movimientos sociaies de
envergadura. Se trata de la responsabilidad social del Estado.
hhfe-la sociedad civil. Mientras la educacidn no se entienda
como un servicio (al igual que otros) que la sociedad delega en
sus representantes, mientras no se tome conciencia de que 1§
mayor parte de los recursos proviencn de las aportaciones de
los contribuyentes, y mientras no sc asuma qQue el acceso a es—
 ce serQicio no es una dadiva sino un derecho inalienable, la -
concentracidn del peder omnimodo sobre los lineamientos y la
operacidén de la polftica educativa seguird aumentando y las po

sibilidades de una aut&ntica descentralizacidn de este poder -
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segulirdn 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
'boblécién y quizds no se piden cuentas porque se da por Su -

.puesto’'que la educacién brinda aprendizajes. Entonces cabe

~p:égunCar tqué tipo de aprendizajes? jcon ¢ué calidadi icon
‘qué ‘utilidad? icoun qué eficacia? o interrogantes mids globa -
" les: .se aprende mis dentro o fuera del sistema educati§07 -

~En.otras palabras. la descentralizacidn no sdlo se limita a

“la'desconcentracidon.del poder en términos geogrdficos, sino
,ﬁug incluye tambié&n a la manifestacidn de la opinidn y al -
ejercicig del control por parte de la clientela en putticu;

“lar y de la sociedad civil en general.

‘3.4.2. ProyeCto social

:Bemos dejado intencionalmente para el final al quizds prin-.

-cipal punto conflictivo entre los proyectos. innovadores 'y -
"€l sistema de Educacidn Basica para Adultos. Ya dijimos -
‘ﬂuﬂéfen-éene?al las exveriencias innovadoras se .inscriben . -
aép;foidel marco de-la educacidn popular, y que por ello'se
bfdpohén»el‘for:alecimien:o del poder politico y Social de
: 165 sectores marginados. La hipdtesis mds aceptada en tor-
bpo a este tépico es que la administracidn oficial obstacdli
v za la generalizacidn de este tipo de experiencias porque en
ese.caso se tornarian peligrosas para el orden social vigen
te. Es frecuente considerar como inofensivo:-.a un proyecto -

de cobertura limitada, aunque su discurso y sus acciones sean .

de caridcter reivindicativo o transformador. El cardcter de

inofensivo no estd dado por su accionar, sino por sus dimen-

siones. Por ello, un salto de escenario brindaria a estos = P
proyectos la posibilidad de proyectarse a otros campos de - la
actividad nacional, con lo cual sus potencialidades transfor

madoras crecerian enormemente (Pérez y Schugurensky, 1986).

Esta consideracidn reconoce el cardcter politico de la EBA,

Y POne sobre el tapete la pregunta sobre quién define lo que
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es ‘basico, 1o cual nos remite a las

lacidén de la EBA, no debe olvidarse
"f‘dicciones entre los proyectos de EP
.cientes puntos de coincidencia como
‘j_en ;otﬁo a objetivos comunes aungque
”nio; x?ara tratar de sintetizar esta

‘‘problema de fondo fue expresado por

cide?".

correlaciones de fuerza al

interior de la sociedad. En el contexto de una futura reformu

que si bien existen‘conﬁrg'
y de EBA, tambi&n hay ‘sufi-
para aglutinar esfuerzos
sea a corto y mediano . pla-
situaﬁién diremos que el
Ciamara (1982) eﬁ los si =

guientes términos: "si el problema es de redefinicidn, deben

L preguntarse dos cosaz: (Quifn decide? vy iCon qué criteriog de :




V. A MODO DE CONCLUSION: LAS EXPERIENCIAS INNOVADORAS Y SUS DE
RIVACIONES PARA LA EBA DEL FUTURO.

Las consideraciones diagndsticas expresadas en los capitulos

II y III indican la pertinencia de generar reformulaciones de
forma y de fondo a una EBA que ha quedado rezagada con respecco'
a Ias nuevas teorias pedagdgicas y al actual momento histdrico-
social de nuestros paises. Las cifras alli expuestas péreéen -
adf;rtir guc ¢l cectificado, aiun. cuando tiene un valor indiscu-
tible para fines laborales o propedéuticos, no es estimulo su ~
ficiente para atraer a millones de adultos, y que los bajos In-
* dices de atraccidn y retencidn se correlacionan con la relevan-—

cia de los contenidos.

.Las tendencias sefialadas en el capitulo IV anuncian el rumbo que
estdn tomando las Experiencias Alternativas, y en ellas se confi
guran algunos de los rasgos que probablemente deberd incluir el

'futuro sistema de educacidn basica para adultos.

 F1na1mente. lcs nicleos problemiaticos indicados en las pﬁginas 
anteriores constituyen un aviso sobre las potencialidades de con
fjuhtar‘esfuerzos y las posibles reticencias y obstidculos que se
j‘interpondran en el cambio hacia la generalizacidn de los proyec

tos micro y la redefinicidn de la EBA.

:A modo de sintesis y conclusién, a continuacidén se encontrardn
.uﬁa serlie de propuestas concretas que se derivan de las enseifian
zas aportadas por las experiencias innovadoras, y que pueden -
sefQir de fuente para una redefinicién de la Educacidn Bisica

para Adultos.

En primer lugar se exponen algunas propuestas de cardcter mas
estratégico, y se finaliza comn tres proposiciones de tipo ope-
rativo para la configuracidn de la EBA contemplando tanto el -

plazo como el mediato.
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1. Aspectos Estratégicos

1.1. Con respcctd a la conceptualizacién de la EBA

1.1.1, Proponemos relativizar "la actual definicién de la EBA.que‘
enfatliza el aspecto éuanti:ativo y hace referencia a afios de és-
colaridad, complementdndola poxr una concepcién de la basico qﬁe’
*f‘~tome en cuenta el minimo necesario de conocimientos y habilida=
‘‘des para -el acceso a niveles superiores y para la resolucién

de situaciones vitales.

1.1.2. Proponemos concebir a la EBA como un nidcleoc de identidad
.nacional. Este niicleoc de cohesidn deberia surgir de mecanismos

~democriticos y participativos de concertacidn nacional que per

*ﬁitdn'gcnerar el cuadro de necesidades y demandas de los dife-

rentes grupos poblacionales y analizar la viabilidad de respues

ta a las mismas.

“1.1.3. Proponemos que, profundizando las politicas de descentra. :

diversificacidn y regionalizacidn.

1.171.4. Proponemos que este minimo sea legitimado por el siste-
".@ma~educativo~a través de un sistema flexible de acreditacidn y
éertificacién, dindole un reconocimiento social al conjunto de

“aprendizajes adquiridos por vias no formales e informales.

1.1.5. Proponemos que se asuma la necesidad de disminuir la de
manda potencial de la EBA a través del aumento de los indices

de.retenc16n en la escolaridad bidsica, atacando los factores -
exdgenos (pero sobre todo los enddgenos) que originan la deser

cidn.

1.2, Con respecto al marco normativo de la EBA

1.2.1. Proponecmos que se rielativice la relacién de equivalen-—

‘lizacidn, este nicleo o tronco.comiin contemple espacios para la oo
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cia que tiene la EBA con respecto a la educacidn basica formal.

1.2.2, Vinculado a lo anterior, proponemos que se analice la
pertinencia de la ensefianza del inglés a adultos campesinos e

indigenas.

1.,2.3. Se propone modificar el articulo 2° de la Ley Nacional
de Educacidn, entendiendo por adulto no sélo a los mayores de
o

15 afios sino a toda persona no escolarizada que rerquicrz da ~

run &gyvicio educacivo, independientemente de su edad.

Para el caso de M&@xico "no escolarizada'" se puede definir -
operativamente como "inferior a secundaria concluida", y el

término "servicio educativo" no implica necesariamente la in-

. dispensabilidad de una certificacidn propedé&utica.

1.2.4. Sevpropone la creacidn de un &rgano rector de la edu-
cacidén bidsilca para adultos que tenga la capacidad de coordi -

. nar 'y articular los esfuerzos-que desarrollan lac distintas

agencias estatales y priVadas, 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 profesionalizacidn del
educador de adultos, de tal manera que se garantice su esta -

bilidad y se elimine la constante rotacidn.

1;3.2. Proponemos que se profundice la formacidn del educa -
dor de adultos, y que se acompaiie de una constante capacita -

cién en servicio que armonice adecuadamente la teoria y la -

prédctica.

s
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1.4.. Con respecto al curiticulum

l.4.1. Se propone estructurar el curriculum no como un conjun

to de disciplinas temidticas sino en términos de tareas y pto—t

yectos relevantes para los sectores poblacionales mayoritarios,:
.propilciando la confrontacidén dialdégica de la situacién de -

aprcndizaje‘con el entorno del sujeto.

1.4.2. Se propone reducir la atencidn prioritaria a los contc—'

nidos, brindindole también un valor importante a los aspectos

mecouologlcos que rescaten las experiencias de los adultos 'y~
que promuevan la genecracidén de procesos y productos por sqbre;
la acumulacidn desarticulada de datos y la ejecucidn de meca-

nismos estereotipados.

1.4.3. Proponemos abrir la actual oferta cerrada de aprendiza

jés. brindando diferentes alternativas que respoundan a las di

. versas expectativas de los usuarios. Debido < *la importancia
que le adjudicamos :a esta propuesta, consideramos conveniente'
_desarrollarla 4 continuacidén con mayor amplitud, exponiendo -

v a1gunas de sus posibles lineas de accion.

2. Aspcctos Opctativos

Si la eficacia se encuentra estrechamente relacionada. con la

relevancia, una educacidn bdsica para adultos que desee.au -

mentaxr sus niveles de atraccidn y retencién deberd reformular

" sus contenidos a partir de las necesidades y demahdas de los

~adultos. Cabe sefialar aqui que las primeras pueden ser dife-

"rentes de las segundas, pues nc¢ silempre la necesidad coincide

-con la percepcidn que se tenga de la misma.

" Esto implica realizar diagnésticos participativos donde los -
diferentes actores involucrados (gobierno federal, estatal y
municipal; docentes y promotores; agrupaciones empresariales

y sindicales; organizacione® politicas, productivas y comuni

tarias; usuarios reales y potenciales del servicio, etc) ex-

‘pliciten su concepeidn de edrcacién bisica y definan -~desde

N s
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su perspectiva- cufl deberfia ser el minimo bisico,. en el contexto

de los mecanismos de concertacidn nacional mencionados en 1.1.2.

Posteriormente estas propuestas deberdn organizarse, dindole -

1prioridad a las expresadas por los adultos y a las mis recurren

tes y procurando conciliar los principios y policicas del Esta~-
. do con las demandas de los diferentes grupos sociales, peroiin-
+;,clinando la balanza a favor de los intereses de las grandes ma-.

yorfas.

-:El diagndstico no s8lo deberia cubrir las caracterTsticas del -
“minimo" en t&rminos de contenidos, sino también las estrategias
de acceso a los mismos.

‘Ent#e otras.cosas, el "mInimo" propiciaria situaciones de apren-—
‘dizaje que contribuyan a desarrollar las capacidades intelectua-

;“'les (englobadas en el concepto "aprender a aprender’'y a.acceder

a la informacidn"), el espiritu critico y la organizacidn, segin

el nivel requerido por cada individuo o grupo.

: Tomando en cuenta esta base comiin, se podria responder a las ex

:ééétat;vgs‘dg los adultos ofreciendo. tres tipos de programas.

251}ﬁ.vProgr8ma de Aprendizajes Bidsicos

El primero estarfa destinado a aquellos sujetos cuyo interés -

“~central no es el diploma, sino exclusivamente el aprendizaje

" de habilidades elementales como la lectoescritura y el cidlcu-

“lo. - Este grupo estd mayoritariamente conformado por amas de

‘casa que desean ayudar a sus hijos en las tareas escolares y -—

por campésinos que no piensan migrar a las ciudades en busca. -
de trabajo. Se podrian incluir también temas de interés ggne-‘
ral y capacitacidn para oficios no calificados y para el mejo-

ramiento del nivel de vida.

2.2. Programa de Equivalencia a la Educacién Bisica Formal

L El segundo programa responderfa a la demanda de jdvenes que ha
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yan abandonado recientemente sus estudios formales y desean reto-

marlos para continuar cursando niveles superiores. Los contenidos

“podrfan ser equivalentes a la educacidn bdsica escolarizada, aun-
‘quéwla estrategia de ensefianza-aprendizaje (tiempos, espacios. -
'ritmos, contenidos, metodologia, textos, evaluacién, etc) deberia

adecuarse a las caracteristicas del adulto. Este servicio no di-

yfériria sustancialmente de la EBA que opera en la actualidad, pﬁes_

“&sta tiene dos objetivos claramente definidos: ofrecer una alter-~

nativa factible de continuidad cducativa a los rvecien alfabetiza-

‘:‘dos. y atender a tcdos los adultos que demanden iniciar o concluir. .

su educacidn primaria o secundaria (INEA, 1986). Esta modalidad

continuaria satisfaciendo el requerimiento de muchos adultos inte-
resados casi exclusivamente en concluir sus estudios formalees. -
Sin embargo, seria conveniente que fuera despojindose gradualmen-—

te de algunos de sus rasgos no deseables, como el autoritarismo,

como la indeferenciacidn a la sobrevaloracidn del credencialiswmo.

2.3. Programa basado en las necesidades e intereses de los usua -

e - rdos. Cinco férmulas de transicién

UEi tercer tipo de programa-procuraria responder -a la déméndéjdé;7
'195 ﬁillones de usuarios potenciales que no particiban‘en estos
‘ﬁbmentos*en la EBA por no percibir la utilidad o los beneficios
5aé'1a misma. En este caso la propuesta es mids ambiciosa, pués .

--‘congsiste en la restructuracidn total del curriculum, eliminando’

‘el actual sistema de grados y niveles, y reubicando el conteni—’

'do de las cuatro dreas de tal manera que ayuden a investigar y

1;Ufcspiver problemas tipicos de diferentes grupos poblacionalesf_

' Es-aqui donde se observa con mayor claridad la funcidn y el sen
yﬁido de los diagnésticos participativos ya mencionados, para‘lbs'
cuales no habria que partir de cero: existeﬁ avances que constan
en los reportes de muchas investigaciones cuyos resultados han

sido ignorados o insuficientemente aprovechados.

'Esta tercer modalidad del servicio tendria como sujeto de aten-

cién preferencial a los grupos'organizados, propiciando que €s-

.
-
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tos retomaran cl "MIinimo Nacional" y que a partir de alli pudieran

generar su "Miximo 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 pais defina "su" propio .
‘minimo no se considera factible en esta propuesta, a menos que cam
biara radicalmente el actual concepto de Estado y Nacidn. Sin em-
bargo, debe considerarse que el "minimo" no tieme validez eterna,

¥y que seria no s6lo legitimo sino tambié&n positivo como ejercicio g
.democrdtico la participacidn de los ciudadanos en la reformulaci6q 

del mismo.

Por una serie de dificultades, algunas de las cuales se esbozaron
en el capituloc anterior, una redefinicidn total de la EBA se perfi
la como poco posible para el corto plazo. Por ello pueden utili--—
‘"zarse algunas fdrmulas de transicidn gue enunciaremos secuencial-=

mente en funcidn del grado de transformacidn implicado.

2.3.1.71n:egraci6n horizontal y vertical del curriculum actual.
“La primera f&rmula es quizds la menos ambiciosa, pero la ma3s facti
1;$1e a corto plazo- Se trata de una solucidn infracurrichlér,'rehg;:
‘cionado  horizontal:y verticalmente los contenidos de las cuatro’ =

dreas y los tres niveles.

En este sentido ya existen antecedentes en la educaci8n b&sica for
‘ mal: la SEP elabord un texto globalizado para 1° y 2° afio de prima’
. ria, vinculando horizontalmente los contenidos de las diferentes -
 5teas; el Consejo Nacional de Fomento Educativo, por su parte, le

vﬁropone al instructor comunitario que utilice los textos de 1° 'y -
. 4° grado sefialidndole para cada actividad las p3ginas a las que pue
de remitirse en cada texto, en un interesante intento de “integra-"

cidn vertical por &reas (CONAFE, 1982).




2.3.2. Eliminacidn de contenidos superfluos y acreditacién de

conocimientos preexistentes

Una segunda fSrmula de transicidén podria consistir en reducir
el bonfenido de los 24 textos que actualmente se utilizan co-
mo:bése del curriculum de primaria y secundaria, eliminando -
lo ;uperfluo y conservando lo realmente indispensable o6 impox
- tante para los adultos. Uno de los criterios para detectar
:ééto'ﬁltimo’podria consistir en una observacidn sistemdtica

?y participante de lo que utilizan o recuerdan después de un -

rierto tiempo los egresados de la EBA.

'También seria conveniente reconocer el saber social existen =
te, certificando los conocimientos y habilidades que los adul
.. tos han adquirido por vias extraescolares, aidn cuando no for-.

-.men parte del actual plan de estudios de educacidén basica.

2.3.3. Incorporacidn de un drea "quinta"

7A50tta férmula sugerida por el INEA en México y aplicada por -
"MﬁhRAL en Brasil cohsiste en conservar el curriculum actual,

‘@ incorporarle un "mendG" de tallares que respendan .a las nece
»1siagdésre intereses de.los adultos (drea "técnica" : "quinté"
de “resdlucién de problemas™ o "de la vida cotidiana") coexis
tiendo entonces un curriculum universal y otro diversificado.
81" bien se podria normar la obligatoriedad de cursar uno o -
ﬁSSVCalleres en el transcurso de cada ciclo, la eleccidn de -

los mismos tendria un cardcter optativo.

_Los‘:alleresvse podrian agrupar en los ocho mddulos propues -
.tos por el CEE al INEA (CEE, 1985)% o de la manera que se comn

sidere mis conveniente.

La oférta de un "mend" amplio facilitaria la regionalizacidn y

diversificaci6n, de los contenidos, pues se contemplan los me-—

]

*rProduccion, Comercializacidn, Trabajo, Consumo, Salud, Vivienda, Servi -
cios y Vida Comunitaria.
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canismos para que cada gruvpo cscoja, adapte o genere el taller

que satisfaga sus necesidades.

La idea es que el contenido de esta nueva drea se articule pfo—

gresivamente con los de las otras cuatro, de tal manera que a

mediano plazo se logre que los elementos tedricos funcionen co-

*

mo herramicntas para la accién y que el "plus" del comienzo. se

. convierta en el eje del curriculum.

.2.3.4., Educacidn Bisica Laborni

Otra férmula-procuraria en estrechar la relacidn entre EBA, tra
bhjo y empleo, vinculando a las instituciones educativas con -

los centros de capacitacién y las agrupaciones empresariales.. -

Esfe programa, que podria denominarse "educacidn bidsica 1abora1"{

‘estaria destinado preferencialmente a la poblacién econdémicamen

te activa, comprendida por todos los que trabajan o buscan tra-
" bajo, y'tendtia por tanto un caridcter mas terminal que propedé&u.

tico. Se podria experimentar localmente con un curriculum "pi-

ibto" alternativo al actual que certifique el dominio de habilir'

‘dades. y conocimientos generales, pero fundamentalmente la capa-

cidad para desempeilar un oficio determinado.

j“Lg implantacién de este sistema generaria tres .tipos de efectos:

x{Enjprimer lugar, reflejaria en un Plan ae Estudios la‘relaciéﬂ -
?escuela—émpresa—desarrqllo regional. Ademas, se fomentaria el -
reconocimiento social de aprendizajes adquiridos en el trabajo

‘. cotidiano o en cursos de capacitacidén de tal manera que el cer-

tificado avale efectivamente destrezas existentes. Finalmente,

'se.pfopiciaria que el sector patronal utilice mecanismos de con
tratacidén de personal mas objetivos que los actuales, contribu-

yendo a racionalizar el ingreso al mercado de trabajo.

CDeﬁtro de su programa de educacidn comunitaria, el INEA ofrece a
'ios usuarios de educacién bisica el servicio de capacitacidn -
tecnolégica, donde se imparten conocimientos que propician el
desarrollo de habilidades orientadas a la satisfaccidn de nece-

sidades de consumo y de capacitacidn tecnoldgica basica. Dicha




capacicaciénkse implanta a través de cursos que, en promedio,
duran 60 horas y atienden a 16 alumnos.

- Asimismo,en el programa de alfabetizacidn que opera este Ins- -
;;Cuto se procura vincular el uso del alfabeto con cursos di-
wfigidos al mejoramiento de las condiciones de vida, tales como
"economia doméstica, corte y confeccidn,

conservacidn de alimen
tos, artesanias, etc.

‘- "Fetns dos acciones constituyen un gran avance en la direccién

sefialada por esta propuesta de transicién, quedando pendiente.

la instrumentacidn de mecanismos normativos y operativos de

coordinacidén entre la capacitacién y el mercado de trabajo.

2.3.5. Colectivos de investigacidn cicncifico—tecnol&gica
(intereducacidn)

Finalmente, una quinta via de transicidn puede cousistir en in-
;tégrar celectivos de investigacidn ciencffica—tecnolégica que-
icohjunten los esfuerzos mancomunadés del docente o asesor de
71A EBA,‘1a organizacidén comunitaria, los centros de investiga
" iciénm y educacidn superior que trabajen sobre la problemitica
"priorizada por el grupo, y la institucidn gubernamental cuyos
planes y programas corresponden a esa problemdtica (Secretarfa -
-de ~Salud, Agricultura, Pesca, Ecologia, Trabajo, etc). v

‘Estas acciones deberian encaminarse a delegar en las organiza-
‘ciones de base las decisiones relativas a la gestidn, ejecu -
cidén y evaluacidn del proceso educativo, y permitirian que los
institutos de investigacidn, las universidades y las dependen-
cias coficiales coordinen sus esfugrzos respondiendo a proble -
mas reales, intercambiando conocimientos y experiencias con . -

gquienes los padecen.

Esta estrategia procura complementar las dos anteriores, d&n-
dole un cardcter menos formal® a"la tercera (que seguia con -
templando la actual estructura curricular) y formalizando a la
cuarta (al asumir realistamentr el cardcter propedé&utico de la

A:J‘




'EBA, pero sin excludr la posibilidad de opciones terminales)}_-

En ‘un principio ¢l curriculum partiria de acuerdos puntualesu

" orgidnicos basados c¢n la buena voluntad de las partes. La rela
“cidn cén la EBA se limitaria el ingenio y la creatividad de ca
“da docente, siendo vecoamendable la asesorfa y supervisidn de -

las autoridades educativas. De todas maneras, la meta. de estos

‘.colectivos serd pasar de la resolucidn de problemas sentidos al

: . ‘diseflo e implantacidn de proyectos y &8 la oporacidn de servicios

de mayor alcance que invoilucren la parilcipaciin 22 gru

ne Po—
os PO

nJ

pulares cada vez mds amplios.

Son el propdsito de exponer en forma conjunta las tres modalida
‘des propuestas en este inciso se presenta a continuacidn un cua
dro-resumen que intenta sintetizar sus principales caracteristi.
cas agrupindolas en ocho grandes variables: perfil del démandaﬂ
te; cxpcctatiQas del mismo, objetivos generales, sujeto de aten -
,éiSn preferencial, estrategia diddctica, contenidos generales,

’,écteditaciGn, vy responsable de la ejecucidén del programa.

- CARACTERISTICAS MODALIDAD 1 g MODALIDAD 27 MODALIDAD 3
Per€il general del Amas de casaj cam— Jévenes urbanos El resto de los
demandante. pesinos. _ o préximos a mi adultos.

grar. Recientes
desertores del
sistema formal.

Expectativas Conocimicntos gene Certificado con Satisfaccidn de

o rales, ayuda a hi< fines laborales necesidades e
jos, mcjoramiento o proped@uticos. intereses, capa
en el trabajo, su- citacién para -
peracidn personal, el trabajo, y
eto,

en algunos ca -
sos certificado.

S
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iObjetivos generales.

Propiciar aprendi
zajes que ayuden a
superarse y a rea-—
lizar los trdmites
mds frecuentes | ~
(cartas, cuentas,
solicitudes, cr&di
tos, etc.)

Compensar, dar
una segunda opor
tunidad responsa
ble a un derecho’
constitucional,
atender a todos
los adultos quaz
demanden  iniciar
o concluir su edu
cacidén primaria y

Mejoramiento del-
nivel de: vida,
de conciencia. y
de organizacién,
apuntando a la
transformacion
social y a la -
bisqueda. de 1a
justicia.

sccundaria.
Sujeto de ateneidn Individual; grupal. Individual. Familias; orgaqi
preferencial. zaciones sindica
les y comunita -
rias. '
Estrategia diddcti= Circulo de estudio, Autodidactismo; - Circulo de ‘estu~-
escolarizacidn. escolarizacidn. dio; talleres de

ca.

trabajo. -

Contenidos gencra —

Vﬁiiles.

Habilidades bidsicas
(lectoescritura, -
cédleulo, erc); te-
mas de cultura na-
cional y de inte -
rés general. Capaci
tacidn para el tra-
bajo .y el mejora -
miento del nivel de
vida.

Equivalentes a la
educacidn bésica
formal (las 4 -
Areas que se im -~
parten en la ac-
tualidad).

Corto plazo: con
servacidn de lac
4 dreas;’ disefio
Y experimenta -
cidén de las fér-
mulas. de transi-
cién.,

Mediano plazo: -
consolidacidn de
las férmulas de

transicidn.
Largo plazo: re-
estructuracidén

total del curri-
culum por proble
mas y proyectos.

Acreditacién.

Diploma de asisten -
cia (no propedéuti =
co).

Certificado de -
grado y nivel -
(propedéutico).

Certificado de -
grado y nivel
y/o diploma de
asistencia: a un
taller y/o certi
ficado que avale
habilidad u ofi
cio. .
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cont...
" Responsable de la . Asesor (INEA) Docen Asesor (INEA): Do Equipo Jntcgrado
“ejecucidn. .. te (SEP). cente (SEP). por: 1) doceénte

‘o. asesor; 2) ex-
perto o tonace--;
doxr; - 3) repre=-
sentante de’ la’
ﬁTﬂDﬂ" "’lf::cn :c
munitaria; 4)
institucién ofi-
cial del drea. o
sector.

"Volvemos a repetir que &stas son sdlo algunas propuestas de cardcter |

“tentativo cuyo grado de validez y factibilidad deberd mecesariamente’’
someterse a la discusidn amplia y al debate critico. Mientras tanto,

se constituye como desafio ineludible la profundizacidn de los verdade:

.ros procesos de innovacidn y cambio, en la perspectiva de una transfor.

',mac1on estructural del sistema de educacidn bdsica para adultos.

El reto estd planteado. Los educadores y los adultos marginados de:

- Am&rica Latina necesitan nuevas respuestas,

LA
L3
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