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INTRODUCCION

En la 1dltima década del siglo XX la educacion de adultos experimenté cambios como
resultado de un contexto globalizador que impacta diversos ambitos del quehacer social y
educativo. Nuevas y viejas necesidades sociales se han concretado en universos
discursivos que, a pesar de todo, mantienen una apuesta por la educacién en la medida que
ésta juega un papel sustancial en el desarrollo social y en lo que es capaz de hacer en la
vida de las personas.

La educacion basica de personas jovenes y adultas (EBPJA) es en la actualidad un
foco particular de interés ante el crecimiento de los indices de pobreza en grandes capas de
poblacion mundial, regional y nacional. La pobreza es causa de exclusion social, de
marginacion de la sociedad de la informacion, y limita la participacién en la construccion
de sociedades democraticas. La pobreza, ya no es un fendémeno pasajero, “los fendmenos
de exclusion, de desempleo de larga duracidn, desgraciadamente definen a menudo estados
estables” (Rosanvallon 1995: 27). Su en México como manifestacion de “un fuerte
proceso regresivo de la distribucion del ingreso entre 1984 y 1996 (Aguilar, 2000: 22) y
la existencia de 36 millones de mexicanos mayores de quince afios sin educacion basica,
exigen crear alternativas educativas que posibiliten la participacion de las personas y
permitan redefinir “lo basico™ desde otras emanadas de sus practicas sociales.

Debido a la importancia social que adquiere la condicion de escolaridad en una
sociedad como la nuestra, su carencia implica, en primer lugar, estar al margen del
gjercicio de un derecho social y de una de las vias de acceso a la informacion; en segundo
lugar, la falta de certificacion impide avanzar en los niveles formales de escolarizacién y
supone, asimismo, mayor vulnerabilidad en el acceso al trabajo, mas alla de que exista una
masa importante de desempleados o subempleados graduados de educacion superior. La
educacion basica puede ser una posibilidad para grupos vulnerables, lo que permite
sostener la vigencia de la EBPJA como un campo de estudio que permita producir

conocimientos que mejoren las practicas educativas.



La educacién basica

Actualmente la EBPJA es una opcién educativa con caracter marginal en el sistema
educativo nacional, orientada a suplir el acceso a la educacion basica escolarizada de
sectores de la poblacién que no lo hicieron en la infancia, sin embargo, los indices de
eficiencia muestran bajos resultados'. El Estado mexicano, con el reconocimiento de esta
situacion, intenta ampliar los margenes de la accion educativa, al debatir una EBPJA que
rebase la educacién académica o escolarizada y focalice sus objetivos en torno al
abatimiento de la pobreza y la elevacion de la calidad de vida, en el entendido que con ello
habra una repercusion social.

No es dificil encontrar en diversos ambitos de estas politicas y discursos, sobre
todo en el disefio curricular, una intencionalidad para establecer relaciones relacion lineal
entre educacion basica y mejora de la calidad de vida, con el énfasis puesto en la
flexibilidad y pertinencia de los programas dirigidos a la poblacion adulta. Subyace el
supuesto de que con tiempos y formas mds abiertos y con contenidos ligados a los
intereses —generalmente definidos por investigaciones diagnosticas- es posible operar
alternativas educativas flexibles y pertinentes o relevantes. De la Vega sefiala, en
referencia a la calidad educativa, que es necesario “tomar en primerisimo lugar al adulto
dentro de una cultura en evolucion”, que la educacion de adultos “no puede estar ajena a las
motivaciones de un ser humano interdependiente, sujeto a ritmos de vida dispares y a
recomposiciones constantes de patrones de comportamiento” (1994: 332).

Una EBPJA orientada hacia la mejora en la calidad de vida ha de considerar temas
como la flexibilidad, pertinencia y satisfaccion de necesidades como un campo de
relaciones de sujetos particulares con propuestas educativas institucionalizadas
historicamente. Esta consideracion define el objeto de estudio de esta investigacion: los
sujetos situados (Woods, 1998) en espacios y tiempos (Lindén, 2000), las formas
particulares en que se sedimentan procesos institucionales, y la construccion significativa
entre estos agentes y el espacio escolar. De ahi que las preguntas de investigacion sean:
(Como se expresan localmente las tensiones del campo de la EBPJA?

. Quiénes son los sujetos que acuden a los espacios gubernamentales?

" Ulloa y Latapi sefialan que “en 1995 egresan de los servicios del INEA 96 000 con primaria y 140 000 con
secundaria, que representan reducciones anuales de los rezagos de primaria y secundaria de 0.5 y 0.4%,
respectivamente” (1998: 68)
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. Como viven los sujetos los procesos de institucionalidad?
¢ Cuales son los condicionantes de la practica docente con personas jovenes y adultas?

¢Desde qué referentes construyen los significados de la educacion basica?

Intereses y necesidades

Uno de los pilares del discurso de la educacion basica de personas jovenes y adultas sefiala
la exigencia de partir de las necesidades e intereses de esta poblacion. Ante los bajos
resultados en la eficiencia terminal, me pregunto en qué medida son considerados estos
intereses y necesidades; como son concebidos los sujetos y las acciones que se desarrollan
al interior de las practicas pedagdgicas; asi como la concepcion de intereses y necesidades
que ponen en juego los tomadores de decisiones. Generalmente, los intereses y
necesidades son definidos por la utilidad practica que, se supone, le otorgan los sujetos con
el propdsito de la sobrevivencia. No obstante, el campo de intereses y necesidades se abre
si se modifica la concepcion del agente definido sélo desde la carencia, si se profundiza en
sus acciones en contextos especificos y si se parte de la tesis de que las practicas sociales
que despliegan son constitutivamente significativas. De ahi que el primer supuesto de este
trabajo sea que no existen intereses y necesidades al margen de los sujetos y, en tanto que
éstos despliegan practicas significativas, es también en sus universos simbolicos en donde
han de hallarse diversas expresiones de intereses y necesidades, por lo que no pueden ser
generalizadas ni predefinidas. Conocer este campo nos resulta de singular importancia
pues ahi es donde se ubican los motivos de asistencia de los sujetos, sus formas de relacion
con la cultura pedagogica de esas escuelas que dan vida sus interacciones al interior de
estos espacios educativos.

Intento argumentar que los intereses y necesidades son construcciones sociales,
culturales y, por ello, temporales, significativas y cambiantes, que no pueden ser
preestablecidas al margen de los sujetos y que la EBPJA es tan sdlo un espacio significativo
para la satisfaccion de algunas necesidades. Asimismo sostengo que la educacion siempre
ha sido medio para la generacién y la satisfaccion de intereses y necesidades. Generadora
en la medida que es un vehiculo para proyectar en los individuos intereses sociales, pero
también es un medio de socializacién y posibilitadora de recursos para la accidn, en este

sentido es un satisfactor.
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Los agentes de la educacion basica

La educacion basica forma parte del campo, legitimado como educacion de adultos, sin
embargo, a partir del aporte latinoamericano a la Conferencia Internacional de Educacién
de Adultos (CONFINTEA V) referido al reconocimiento de que los jovenes constituyen
uno de los principales sujetos de la educacion de adultos y que hay que dar respuesta a sus
demandas educativas (CREFAL, UNESCO, CEAAL, 1998: 35), el campo es denominado
educacion de personas jovenes y adultas. En México, el criterio etario de que el “rezago
educativo” se constituye por personas de 15 afios y mas en condicion de escasa o nula
escolaridad, ha comprendido siempre a poblacién joven, pero el alarmante indice de
jovenes sin educacion basica completa, sobre todo secundaria, plantea exigencias a las
practicas educativas y a la investigacion. Estudiar la educacion basica con los jovenes
implico preguntarnos ;quiénes son estos jovenes?, ;como viven su juventud?, ;cudles son
los vinculos entre estos jovenes y la definicion de demandas educativas?, ;como se
" relacionan con la cultura escolar desde esta condicion juvenil?

El estado del conocimiento en estudios sobre la juventud coincide en sefialar que la

la edad es un dato bioldgico socialmente manipulado y manipulable; muestra que el
hecho de hablar de los jévenes como de una unidad social, de un grupo constituido,
que posee intereses comunes, y de referir estos intereses a una edad definida
biolégicamente, constituye en si una manipulacion evidente (Bourdieu, 1984:

165).

Uno de los limites de mi investigacion es no considerar el enfoque integral de la
cultura de la juventud y mirar sélo desde la cultura escolar la estancia de estos jovenes. Sin
embargo, para el analisis de las practicas pedagodgicas situadas de jovenes, los estudios
sobre juventud ofrecen una rica gama de categorias que permiten la construccion de
miradas de estos agentes. Me baso en la tesis de que la condicion juvenil no es un espacio
de espera ente la nifiez y la adultez que carece de atributos sociales constituyentes
(Medina, 2000: 12), por el contrario, los jévenes son sujetos concretos con demandas,
intereses y necesidad particulares. Asimismo, me uno a la “irrelevancia de la busqueda de
una esencia social” (Medina, 2000:12) que permita caracterizar a la juventud; por ello, me
sitio en la concepcion de la juventud como un estado cultural contextualizado por el

momento en que los jovenes emergen como agentes sociales y, al hacerlo, plantean el

v



necesario ejercicio de sus derechos sociales y su derecho a participar en los espacios
publicos (Reguillo, 2000: 22), en este caso, los espacios educativos. De ahi que planteo el
segundo supuesto de que es en la comprension de la cultura juvenil en donde se ubican las
necesidades e intereses, cambiantes y diversos, en los que puede incidir la EBPJA.

Esta investigacion se basa en jovenes en condicién de pobreza, lo que imprime otras
particularidades. En primer lugar, existen formas diversas de vivir la juventud; éstas
dependen en gran medida de los estratos sociales en los que se desenvuelven los sujetos; en

segundo lugar

las culturas juveniles asociadas a los jovenes de escasos recursos [no] se extinguen,
ya sea material, social o simb6licamente, en las rutas que siguen hacia el mundo del
trabajo. Es decir, su trayectoria vivencial connota una infinidad de mundos
simbdlicos y espacios sociales —entre los cuales se incluyen los propios espacios
institucionales- que alimentan su cotidianeidad y dan sentido a sus practicas

sociales (Medina, 2000: 107)

Una de las aristas fundamentales de este planteamiento se refiere a los usos del
poder. Si bien las relaciones intergeneracionales se expresan en la cultura escolar al
imponer normas y reglas como condicion de estancia y triunfo en los estudios, los jovenes,
en su rol de alumnos, también utilizan recursos y tacticas que permiten esa estancia,
negocian las normas y, con ello, su permanencia en la escuela. Finalmente, también t.ien_e:n
diversos ambitos de decision, aunque limitados por su condicidn de pobreza.

El problema de la existencia del “rezago educativo” o “el saldo histérico de la
ignorancia” como lo nombran Ulloa y Latapi (1998: 68) rebasa el aspecto educativo, es un
problema social y politico en la medida que cuestiona los usos del poder, las politicas
estatales y las relaciones de subordinacion de grandes capas de la poblacion civil. Los datos
cuantitativos de eficiencia terminal son un referente para el analisis, pero en mi mirada
resulta de mayor importancia lo que sucedg en las practicas de los que asisten, como se
relacionan con los espacios, qué esperan de la escuela, como usan diversos planos del
poder en el contexto de una cultura escolar vertical. Con base en una concepcion de un
sujeto en interaccion, sostengo un tercer supuesto: que los sujetos utilizan diversos planos
de poder en tanto que su participacion en situaciones pedagogicas es producto de
negociaciones. De esta manera, no resulta idoneo para el estudio de los sujetos la mirada

que los situa como receptores sin poder ante una cultura pedagogica vertical.
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Lineas de argumentacion

Para analizar a los sujetos en una situacion pedagdgica, desarrollo tres lineas de
argumentacion. La primera, se fundamenta en que el analisis de la educacion, como todo
fenomeno social, ha de considerar su caracter simbdlico y significativo (Mélich, 1996, 34).
Por ello, en el analisis de los procesos educativos con personas jovenes y adultas, me
situo centralmente en el estudio de significados como campo de construccion de
necesidades e intereses, con el propdsito de debatir con aquellas posturas en educacion de
adultos que sostienen la posibilidad de pre-determinacion de estos aspectos como unidades
fijas y lineales, centradas en los programas educativos y no en la accion, en la interaccion
simbolica de los sujetos. En este mismo sentido, me fundamento en que los sujetos tienen
un registro reflexivo de su accidn, una racionalizacion de la accién y motivaciones de la
accion (Guiddens, 1998), sin su consideracion es imposible el analisis de sus practicas
educativas. En este marco, es ineludible la introduccién del concepto de cultura, como
“estructuras de significacion” (Geertz, 1997:26).

Los sujetos actian en interaccion y segun situaciones (Woods, 1998: 51), de ahi
que para el acercamiento a los procesos escolares considere la diversidad de procesos,
recursos (Guiddens, 1998) y tacticas (De Certeau, 2000) que el sujeto construye en
interaccion con los procesos de institucionalidad y con los otros, llamense, docentes,
directivos, comparieros de clase.

La segunda linea de argumentacion se fundamenta en que la interaccion sucede en
contextos especificos y es necesario re-conocerlos a fin de desentrafiar las estructuras de
los significados y sus referentes de construccion. En este caso las nociones de espacio-
temporalidad (Lindén, 2000) ayudan a analizar las formas en que los sujetos construyen
significados y las formas de interaccién que producen con los espacios escolares. No se
trata solo de analizar a los sujetos en un espacio geografico concreto, sino también analizar
las relaciones que establecen con estos espacios, las diversas formas de posicionarse de
ellos y el sentido de pertenencia y diferenciacion (Reguillo, 2000). De la misma manera, la
estancia en la escuela y la forma de estar en ella se relaciona con la temporalidad en la vida
de las personas; la nocion de tiempo y los usos que de €l hacen en sus proyectos de vida,

definen en gran medida esta estancia.
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Finalmente, la tercer linea de argumentacion se fundamenta en la tesis de que los
significados son locales en dos sentidos: “por ser distintivos de ese particular conjunto de
individuos”, y extralocales, pues los materiales con que se construyen las relaciones
sociales no todos son creados en el momento de esa escena (Erikcson, 1997: 218-220). En
palabras de Thompson, se trata de una concepcion estructural de la cultura que considera
“las formas simbdlicas —es decir, las acciones, los objetos, y las expresiones significativas
de diversos tipos- en relacion con los contextos y procesos histéricamente especificos y
estructurados socialmente en los cuales, y por medio de los cuales, se producen, transmiten
y reciben tales formas simbdlicas™ (1998: 203).

En primer lugar, sostengo que se trata de un campo en tension en la medida en que
sus logros, formas de organizacion, politicas, concepciones y las practicas pedagogicas
fueron fuertemente cuestionados en América Latina, y que, a la luz de los nuevos
escenarios mundiales y de los problemas sociales, adquiere relevancia en tanto se configura
como un medio para elevar la calidad de vida, que intenta ampliar los horizontes en la
formacion de personas jovenes y adultas con escasa o nula escolaridad y en condicién de
pobreza, y que reconoce a un sujeto emergente, la juventud como poblacién vulnerable.
En segundo lugar, desarrollo los antecedentes con el fin de dar cuenta de la historicidad del
campo y de las practicas que permiten comprender mejor el presente de esta accidn
educativa. En tercer lugar, analizo las relaciones entre los diversos conceptos de pobreza y
la relacion que éstos guardan con la educacion, con el proposito de mostrar como
actualmente se continua sosteniendo una visién sobredeterminada por lo econdmico.
Retomo algunas aportaciones criticas (Sen, 1998; Tepichin, 1998; Gendreau, 1998) que ain
no impactan el concepto de pobreza utilizado por el gobierno. Como lo sefialan Schmelkes
y Kalman, “las formas diferentes de concebir la educacion de adultos estan estrechamente
relacionadas con maneras distintas de entender la pobreza y el desarrollo de los paises y los
sectores de la region ( 1995:16). En cuarto lugar, me acerco a los discursos curriculares
como un campo en el que se manifiestan, con cierta claridad, las nociones de sujeto los
propositos sociales de formacion y los medios para lograrlos a través de contenidos
académicos. _

En este marco, el trabajo analiza las practicas de la EBPJA en un espacio particular.

Delimito las practicas en primaria y secundaria, como tradicionalmente se le ha ubicado,
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con el argumento de que alli mismo es posible encontrar una fuerte experiencia pedagogica
acumulada, una gran diversidad de significados y con ello, elementos que apoyen las
miradas pedagogicas y sociales que permitan ampliar los discursos de la educacion basica.
Los limites del estudio se sitian, sobre todo, en la falta profundizacion en las
formas de vida y usos de recursos que ofrece la escuela para la calidad de vida; en segundo
lugar, en un analisis profundo de los modelos curriculares que ofrezca aportaciones a la
forma en que se miran los sujetos de la EBPJA, con el fin imaginar un curriculum que
altere los canones convencionales en que es predefinido su sujeto pedagdgico; vy,
finalmente, un limite importante es la falta de profundizacion en las relaciones escuela-
comunidad, pues s6lo miro a la comunidad desde la escuela, y no a la escuela desde la

comunidad.

Propésitos

Los propositos centrales del estudio son: 1) analizar los significados que tiene la EBPJA
para los sujetos que participan en programas organizados por el gobierno; ii) analizar las
formas de las diversas relaciones de los sujetos con la cultura escolar, y iii) analizar la
concrecion de las politicas educativas para poblacion en estado de pobreza.

Contrariamente a lo que se plantea en muchos foros, en el sentido de que hay poco
que encontrar en los espacios gubernamentales dado su caracter “tradicional”, “cerrado”
“reproduccionista”, me intereso por un acercamiento en profundidad aespacios educativos
gubernamentales, caracterizados por el verticalismo administrativo y pedagogico, y por
abrir la posibilidad de encontrar alli intersticios en los que sea factible retomar el accionar
de los sujetos, las acciones simbdlicas de alumnos, maestros y directivos que configuran la
vida cotidiana de estas escuelas, los sentidos construidos individual y colectivamente.
Subyace, desde luego, una concepcion de sujeto activo, en accion, y no solo reproductor de

imposiciones autoritarias.

Espacio de estudio
La investigacion centro su interés en la zona norte del estado de México, particularmente en
practicas educativas de educacion basica organizadas por el Departamento de Educacion de

Adultos de la Secretaria de Educacion Cultura y Bienestar Social del Gobierno de Estado
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de México, concretamente a través del acercamiento a un Centro de Educacion para los
Adultos (CEPLA), y a las practicas de las Misiones Culturales que son gestionadas por el
Departamento de Educacién para Adultos de los Servicios Educativos Integrados al Estado

de México.

Diseiio de investigacion

El disefio de investigacion fue un estudio de ¢aso unico y se centré en un CEPLA de una
area urbano marginal en la zona norte del estado de México; alli se desarroll6 el trabajo de
campo a profundidad. Las Misiones Culturales, que trabajan en zonas rurales, fueron
tomadas con caracter referencial, sdlo con el fin de complementar las miradas, de contrastar
problematicas y hallazgos y de comparar las politicas y practicas en ambientes rural y
urbano marginal. El contacto con las Misiones se realiz6 a través de los docentes por lo que

con ellos se realiza el contraste mas especifico.

Estructura del trabajo

Esta estructurado en los siguientes capitulos. En el primero se presenta la metodologia
desarrollada en el proceso de construccién de la EBPJA como un campo de estudio, asi
como de caminos seguidos en su desarrollo. Su propdsito es exponer la parte formalizada
del proceso metodologico, asi como las tensiones y decisiones que se tomaron en el
camino.

El segundo capitulo se centra en el analisis de las relaciones que se generan entre la
EBPJA y las problematicas sociales del contexto globalizador; se tratan las politicas
internacionales en materia de educacion de adultos como directrices para América Latina y;
se abordan las politicas de superacion de la pobreza y de combate al “rezago educativo” en
México. Su proposito es especificar los escenarios politicos en los que se contextualiza el
caso estudiado, asi como analizar las formas en que se concretan las politicas en una
entidad del pais.

El tercer capitulo se encarga de analizar cOomo se ha constituido la EBPJA
histéricamente, cudles de sus sentidos sociales permiten comprender las practicas con

poblacion en estado de pobreza actualmente. Considera indicadores como: los sentidos
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sociales, la delimitacion del campo, las practicas legislativas, y los agentes de la EBPJA:
educadores y educandos.

En el cuarto capitulo se analizan los discursos que sostienen que la educacion es una
via para la superacion de la pobreza. Aborda los discursos de organismos internacionales y
teorias que la conciben como una condicioén natural, a partir de las necesidades bésicas, la
calidad de vida, el desarrollo humano y el bienestar subjetivo. Su propésito es argumentar
que existe una relacion entre las formas de conceptualizar y medir la pobreza, y la EBPJA,
desde la que se definen los contenidos, fines, politicas y practicas pedagogicas.

El quinto capitulo analiza los discursos de educacion basica a través de propuestas
curriculares, que se han desarrollado en México en la década de los noventa del siglo XX.
Su fin es especificar los ambitos de accion de la educacion basica, sus conceptos y
propuestas, para dar luz al analisis del caso.

El sexto capitulo se refiere al estudio de un caso particular. Se ubica en la
ubicacion el contexto institucional y comunitario del caso estudiado; se presenta el origen
de la escuela, sus relaciones con la comunidad, sus formas de organizacion y sus planes de
estudio. Se rescata en esta reconstruccion de la escuela para adultos, la mirada de los
alumnos como elemento articulador de los procesos institucionales. Aborda Ia
institucionalidad formalizada desde lo que establece la escuela y las formas como la viven y
negocian los sujetos concretos. Su proposito es analizar las multiples formas en que los
sujetos construyen significados en las acciones educativas en las que forman parte.

El séptimo capitulo analiza a los sujetos concretos de estudio, los alumnos,
mayoritariamente jovenes en condicion de exclusion social y educativa, a través del
enfoque de /a juventud. Su objetivo es argumentar la tesis de que las necesidades e
intereses son mutables y dependen tanto de los universos simbodlicos, como de las
problematicas sociales estructurales. De esta manera, diversos referentes de vida, como la
familia y el trabajo, permiten la construcciéon de proyectos futuros que, en conjunto,
significan las formas de estar en la escuela. Recupera la condicion laboral de los alumnos a
partir de la tesis de que el trabajo es parte constitutiva de la vida de la poblacion joven,
pobre y en condicion de exclusion educativa. Se abordan la experiencia laboral como una

situacion de vulnerabilidad y de formacion.



El octavo capitulo se centra en las practicas docentes a través de analisis de las
interacciones alumnos y maestros, las visiones que se construyen y las estrategias
pedagogicas que despliegan en su ser y hacer docente. Trata de responder a las preguntas
(quiénes son los maestros? ;Como piensan a sus alumnos? ;Como viven su estancia en el
espacio de la EBPJA? Aborda los estilos docentes, hallazgos como la docencia compartida
y las lecciones que deja la experiencia pedagégica de atencion a grupos heterogéneos. El
proposito es analizar la constitucion del trabajo docente como referente se significacion de
los alumnos.

Finalmente, en las conclusiones se destaco los hallazgos, futuras lineas de discusion,
asi como la apertura de otros temas de investigacion ligados al campo de la educacién
bésica de personas jévenes y adultas.

Para la presentacion de los referentes empiricos presentd las siguientes abreviaturas:

P=pregunta, Aa=Alumna, Ao=Alumno, Ma=Maestra, Mo=Maestro.
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CAPITULO 1

Educacién basica de personas jovenes y adultas.
Aspectos teorico metodologicos

Analizar a los sujetos de la educacion basica en un contexto particular requiere reconocer a
la educacion como una practica social significativa. Esta postura implica aclarar los
referentes de corte tedrico que sostienen mi mirada en el caso analizado, asi como el
proceso metodologico seguido; éstos son los propositos del presente capitulo. Demas
presento las tensiones a que se enfrenta una investigacion de corte cualitativo, sefialando
como se abordaron los aspectos no planteados en el proyecto inicial pero que se
configuraron como altamente significativos para el campo en el desarrollo del estudio; las
decisiones tomadas en el proceso ante los niveles de analisis planteados, es decir, el politico
y el pedagoégico; la delimitacion de lo encontrado ante el desborde de los datos
cualitativos; las distancias y encuentros de dimensiones locales y universales, particulares y

generales, tedricas y empiricas.

1. La EBPJA, un campo de estudio

El campo de la EBPJA es vasto si se considera como una posibilidad de formacion que va
mas alla de la sola certificacion. Los discursos actuales que tratan de alejarla de “lo
escolarizado”, sustentan premisas fundamentales para la revision de las practicas politico
pedagogicas; plantean propuestas curriculares caracterizadas como flexibles, con
posibilidades de participaciéon y con cardcter abierto; identifican las practicas que se
desarrollan en medios escolarizados como autoritarias, irrelevantes, cerradas, y verticales.
Sin embargo, por el papel social y educativo que la escuela ha tenido histdricamente en este
pais, su impacto es de largo alcance en las personas y se ha constituido una cultura
pedagogica muy ligada a las practicas que se desempefian en los espacios educativos
escolarizados; se comparten, de manera colectiva, imagenes de los roles fundamentales
como los educadores, educandos, directivos, propdsitos individuales y grupales que
Justifican, en algunos casos, la permanencia de los sujetos en las escuelas. Es comin
encontrar en los circulos de estudio, o CEPLAS, discursos como “mi maestro” y “la
escuela”. La EBPJA, sostenida como supletoria de este tipo de escolaridad y de los niveles

basicos, no escapa a esta cultura escolar y requiere un estudio que rebase las posturas



dicotomicas transformadoras o reproduccionistas que obscurecen el estudio de las formas
diversas en que los sujetos construyen los sentidos de su acceso y permanencia en estos
programas. Los datos cuantitativos de atencion a la poblacién de escasa o nula escolaridad
en el pais y los que refieren su eficiencia, evidencian que nos encontramos ante el
agotamiento del modelo de atencién (Schmelkes y Kalman, 1994) que el gobierno
mexicano ha implantado durante décadas; patentizan que esta practica politico pedagogica
no ha democratizdo el acceso y la permanencia de la educacion basica obligatoria para los
sectores en condicion de pobreza a los que se dirige. No obstante, es de reconocer que las
practicas gubernamentales han dejado un legado al campo que en otro trabajo he
denominado la experiencia pedagdgica acumulada (Hernandez, 1997). Aun considerada la
EBPJA como “escuela” que ofrece primaria y secundaria, en ese estudio sostengo que al
interior de sus practicas en el interior de sus practicas existe una gran cantidad de aspectos
inexplorados que pueden ayudar a encontrar aristas que den contenido social, pedagdgico y
cultural al campo.

La relacion entre la cultura escolar y los intentos de flexibilizar sus modelos de
atencion tienen una historia. La comprension de las practicas sociales demandan mirar al
pasado y ubicar momentos, universales, agentes y practicas que han sostenido por décadas
las posturas que hoy se reformulan a la luz de los nuevos contextos internacionales,
nacionales y locales. El analisis del nivel histérico ubica continuidades y rupturas, avances
y retrocesos desde los cuales recuperar la memoria historica en la que la EBPJA ha tomado
diversos sentidos sociales. Es en esta dimension de analisis donde se comprende por qué la
EBPJA mantiene un caracter compensatorio, por qué sigue impactada por la cultura escolar,
como y desde donde se definen sus sujetos y sus practicas.

La gran masa de 36 millones de mexicanos mayores de quince afios que actualmente
se encuentran en condicion de baja o nula escolaridad tiene como condicion social su
estado de pobreza, ello implica exclusion y debilitamiento en la apropiacion y potenciacion
de recursos con los cuales mejorar su vida como individuos y colectividades, es decir,
agentes sociales limitados en el ejercicio de su ciudadania. Es necesario pues, encarar la
EBPJA desde el angulo de la pobreza (Rivero, 1998) y desde el nivel politico que, en tanto
nivel analitico, alude, no s6lo al campo de las politicas gubernamentales desde las que se

implantan estas propuestas compensatorias, sino fundamentalmente a las formas diversas



en que los individuos se apropian de sus decisiones en espacios, interacciones y situaciones
particulares.

Ante la necesidad abatir pobreza, actualmente la EBPJA es considerada por algunas
propuestas curriculares como un medio que apoya la mejora de la calidad de vida. Sin
embargo, los sustentos tedricos de las politicas sociales de superacién de la pobreza
mantienen aun el enfoque economicista y le asignan un caracter individual al considerarla
como un “problema individual” y no como una condicion de exclusion y subalternidad,
consecuencia de una sociedad desigual que requiere avanzar hacia la democracia. De la
lectura de estos marcos interpretativos de la pobreza y su relacion con la EBPJA, sostengo
mi postura en torno a la necesidad de rebasar la nocion del “pobre” como un sujeto
individual definido s6lo desde aspectos econdmicos, y avanzar hacia una concepcion que
ligue los referentes culturales desde los cuales se produce la calidad de vida —enfoque del
bienestar subjetivo-. La calidad de vida no puede ser leida como un agregado que les
permita “integrarse” a las reglas del juego de la modernidad y el desarrollo, sino como un
proceso heterogéneo mediado por las estructuras socioecondmicas, politicas y culturales.
De ahi que conciba a la pobreza no sélo desde el nivel tedrico, sino como una
consecuencia de las desigualdades sociales, politicas, econdmicas y culturales.

Conceptos como calidad educativa, calidad de vida, lo basico de la educacion basica
y las nociones de necesidad y satisfactor son fundamentales en la construccion de este
angulo de analisis. Hablar de que 1a EBPJA debe partir de las necesidades e intereses de las
personas llevd a problematizar las categorias de necesidad y sujeto, con el propésito de
develar como se les concibe sélo desde las carencias y no desde las potencias (Boltvinik,
1999). Por su parte Sen (1996) apoya el analisis al plantear que no s6lo hace falta saber si
las personas tienen dinero o no, sino lo que hace en sus vidas, de la misma manera que no
solo hace falta saber si tienen o no educacion, sino de la calidad de ésta.

Otra implicacion metodologica es la ubicacion de los universos discursivos desde
los que se define la EBPJA. Entiendo por universo discursivo al conjunto de nociones y
conceptos que forman el soporte tedrico que para argumentar, explicar y orientar las
practicas politicas y sociales referidas a los fines sociales y procesos pedagdgicos de la
EBPJA. Estos universos son historicos, y sus premisas, por lo tanto, cambiantes, aunque

algunas de ellas se sostienen por periodos amplios como verdades incuestionables y, en



algunos casos, vacias de contenido. Los intentos de homogenizacion de estas premisas y el
caracter de verdades absolutas sin referencias concretas, que algunas veces adquieren,
hablan de su cardcter hegemonico. Asi, universales como modernidad, desarrollo y
pobreza, encuentran en la EBPJA un campo amplio de accionar politico pedagdgico.
Recupero cuatro premisas que sostienen al universo discursivo de la EBJA y desagrego
cada una de ellas con fines analiticos.

Primera Premisa: que debe basarse en los intereses y necesidades de los jovenes y
adultos. Desagregar esta premisa con fines analiticos implico:

1° Conocer que sé entiende por interés y necesidad. Saber si se trata de una necesidad
educativa o social amplia en la que la primera tiene alguna tarea que realizar (Schmelkes,
1996: 23).

2° Saber si no se esta confundiendo necesidad con satisfactor y si aquella sélo se ve desde
la falta y no desde la tension entre la carencia y la potencia (Boltvinik y Hernandez, 1999:
“33).

3° Saber si sus intereses son vistos como expectativas de vida y el lugar que ocupa la
educacion en ello, no unicamente en el sentido de utilidad a corto plazo que es también
muy importante, pero no en forma exclusiva.

4° Saber si estas necesidades e intereses rebasan el plano cognoscitivo y se mueven en otros
ambitos, como el afectivo, las relaciones con las personas que representan autoridad,
lideres de grupos de pares, compafieros adultos, maestros, padres o figuras de autoridad en
la familia.

Segunda Premisa: /a educacion de adultos puede incidir en la mejora de calidad de vida
de la poblacion, dado que su condicion educativa es una manifestacion mas de la situacion
de pobreza. Su desagregacion implica:

1° Saber si la oferta para la poblacion pobre es también pobre, no sélo por la falta de
recursos de todo tipo, sino también por los tipos de interacciones humanas y pedagogicas
que construyen en sus practicas educativas cotidianas, a partir de las cuales es posible
también reconocer sus aciertos o riquezas.

2° Analizar las relaciones entre calidad de vida y calidad educativa con el reconocimiento

de que la primera no se resuelve sélo en el plano econémico, y que la segunda tiene que



miraser desde un plano no sélo de la eficiencia, sino desde la relevancia, lo que abre una
discusion sobre la relacion entre la escuela y el entorno (Carbonell, 1995; Trilla, 1995).
Tercera Premisa: Es necesario que la educacion de adultos parta de las experiencias y
conocimientos que los adultos han adquirido en su vida. Su desagregacion implica:

1° Conocer como se entiende el conocimiento y la experiencia de los jovenes y adultos.

2° Reconocer diversos tipos y ambitos de conocimiento.

3° Saber como se hace presente este conocimiento en la educacion de adultos.

Cuarta Premisa: es necesario flexibilizar y diversificar los modelos pedagogicos de
atencion a la poblacion joven y adulta. Su desagregacion implica:

1° Ubicar la flexibilizacion desde el conocimiento de los sujetos y sus espacios y no desde
la imposicion de modelos alternativos.

2° Dar un lugar a los significados que las trayectorias escolares han dejado en los jovenes y
adultos, y que impactan en gran medida la estancia en los espacios educativos.

3° Reconocer que los significados, en este caso educativos, se manifiestan en: rituales,
mitos -en el sentido de relatos que dan fuerza- y simbolos (Mélich, 1996).

4° Reconocer que en todo ello juega un papel imprescindible el analisis desde el nivel de lo
cultural.

Asi, considero a la EBPJA como un campo de investigacion en donde las miradas
sobre lo pedagogico, sobre los agentes y los niveles de analisis articulados en la postura
metodoldgica, configuran aspectos centrales de la construccion epistemoldgica del campo y
del enfoque politico pedagogico que intento abrir. El problema central de estudio son los
significados que construyen los jovenes en un espacio gubernamental de educacion basica
en un contexto social.

Para el analisis de la educacion como una practica social y de los significados que
construyen los agentes a nivel local, parto en primer término, de que el estudio de casos
locales no trata de generalizar la particularidad, sino de particularizar la generalidad (Dell
Hymes, 1972. Citado en Bertely, 2000: 33); como sefiala, Erickson (1997: 218-219), lo
local tiene un doble sentido: “son locales por ser distintivos de ese particular conjunto de
individuos [...] quienes llegan a compartir ciertas concepciones y tradiciones locales
especificas”;y, en segundo término, el caracter local de la ejecucion momento-a-momento

de la accidn social en el tiempo real”, y agrego, en un espacio determinado. De esta manera,



las practicas gubernamentales de la EBPJA particularizan politicas sociales, como la
marginalidad del Sistema Educativo Nacional en que opera. Esta condicion es compartida
en todo el territorio nacional, pero se construye con sentidos y significados de agentes
colectivos particulares que despliegan practicas sociales educativas en situaciones, tiempos
y espacios especificos.

La necesidad de acercarnos a las propuestas curriculares en México en la década de
los noventa, parte de dos puntos para apreciar el sentido politico de estas practicas. El
primero es la relacion educacion y superacion de la pobreza como una constante en nuestra
historia; y el segundo que toda propuesta curricular es una expresion de su tiempo
(Cendales, 1996). La practica curricular en su sentido compensatorio, incorpora al
conocimiento disciplinario como recurso para mejorar la calidad de vida al margen de otras
practicas sociales de la poblacion a quien se dirige; supone a la certificacion como recurso
para conocer mas, ligar a la poblacién al mercado laboral y mejorar sus formas de relacién
con el entorno. Este analisis solo se queda en el nivel propositivo al argumentar que los
curricula, en calidad de modelos, son ya la concrecion de los fines sociales y culturales, de
socializacion que se le asignan a la educacion (Sacristan, 1991).

El analisis de las propuestas curriculares tiene como fin sefalar debates desde
aspectos pedagodgicos en el campo de la formacion de personas jovenes y adultas en
condicion de exclusion en la década de los noventa. Importan en este nivel curricular las
concepciones de lo basico, las bases legales que las sostienen, las propuestas de los planes
de estudio y los fines sociales que se persiguen. Lo que permitiria tener un contexto
pedagogico desde el cual acercarse a un caso especifico contrastando las propuestas
nacionales que intentan dar respuesta a demandas como la flexibilidad, la diversidad y la
atencion a necesidades e intereses.

Una problematica en el acercamiento a las practicas pedagogicas tanto en el plano
formalizado como en el de las practicas concretas, se refiere a la negacion de los procesos
escolarizados que hacen algunas propuestas curriculares innovadoras y la falta de
conocimiento y sistematizacion de la experiencia pedagoégica acumulada en espacios
gubernamentales. La otra cara de la moneda es el reconocimiento explicito de que estos
espacios requieren transformaciones urgentes para ampliar sus posibilidades de incidencia

en la mejora de la calidad de vida de las personas. El campo de la EBPJA, como senala



Messina, si quiere rebasar el caracter supletorio y la identificacion sélo con la primaria y la
secundaria, debe llevar a “‘una alteracion del sentido de las practicas educacionales a la vez
que se interesa por recuperar las experiencias previas, estableciendo una tension entre

innovacion y tradicion” (Messina, 1993: 201).

2. Investigaciones en el campo de la EBPJA

La investigacion realizada en la década de los noventa abrié debates importantes acerca del
sentido de la educacion basica. Plante6 la necesidad enfatizar en una nueva orientacion de
las acciones educativas con poblacion joven y adulta, y se hicieron aportaciones
importantes, sobre todo en el estudio del aprendizaje de la lectura, la escritura y las
matematicas (Kalman, Hernandez y Méndez, 2003). Tres grandes lineas se sefialan en el
documento citado en torno a la educaciéon basica y la alfabetizacion, a saber: el
reconocimiento de las condiciones de los adultos analfabetos o con escasa escolaridad,
crecimiento del rezago educativo, las manifestaciones del agotamiento del modelo
educativo y la necesidad de reconceptualizar los aspectos netamente pedagdgicos.

El debate acerca del sentido de lo basico resulta de gran importancia para esta
investigacion pues plantea polémicas y propuestas fundamentales como es el caso de la
investigacion realizada por Schmelkes donde sefala que “la principal pregunta de la
educacion de adultos no debe ser la de las necesidades basicas de aprendizaje, sino de las
necesidades basicas en general, y de los adultos en situacion de pobreza en particular”
(1996:23). Esta investigacion plantea una vision ampliada de la educacion de adultos que
rescata a la educaciéon como un derecho. Ferreiro (1995) plantea que la educacion basica no
debe reducirse a la sobrevivencia econdmica, sino que debe abarcar el “acceso a los textos
literarios, los usos recreativos de la lengua escrita y la experiencia estética, en el sentido de
que éstas también forman parte de las necesidades del ser humano” Estas posturas son de
singular importancia, me permiten sostener que una educacion incluyente debe posibilitar
el acceso a la informacion, es el ejercicio de un derecho universal, y que debe ser analizada
a la luz de las relaciones particulares que los sujetos guardan con los espacios educativos.

El caracter marginal de la educacion de adultos en el Sistema Educativo Nacional
también ha sido cuestionado por la investigacion. Las investigaciones centradas en el

analisis de las politicas pusieron de manifiesto que el caracter secundario no sélo se debe a



la falta de infraestructura, sino también a los procesos pedagdgicos y a la falta de formacion
de los educadores. Estas investigaciones, sin embargo, no han ahondado en los sujetos y las
relaciones que guardan con la institucionalizacién de los programas, ni en las formas en que
construyen relaciones con las practicas pedagogicas al interior de los centros
gubernamentales.

Aunque con otro objeto de estudio, el avance significativo de la investigacion en el
campo de la alfabetizacion (Kalman, 2000, 2001; Méndez, 2000 Hernandez, 2003;
Ferreiro, 1995) y las matematicas (Avila y Waldegg, 1997; De Agiiero, 2001) coincide con
el propdsito de este estudio. Estas investigaciones ampliaron en gran medida el concepto de
aprendizaje del adulto y pusieron de relieve que los usos, las formas de conocimiento, el
aprendizaje y la construccion de estrategias son resultado de relaciones sociales, culturales
y de poder, y no una habilidad individual. Una ausencia importante es el estudio de las
relaciones con los espacios propiamente dichos, en este caso, la escuela, sus reglas, su
historia y sus sujetos. Si bien los conocimientos son fundamentales, éstos se adquieren en
condiciones institucionales particulares y en espacios escolarizados afectados por una
cultura escolar rigida, ante la cual desarrollan formas de relacion y estrategias de
sobrevivencia.  Las investigaciones de Avila (1992, 1995), por ejemplo, ponen de
manifiesto el saber acumulado que los adultos traen al llegar al servicio de alfabetizacion o
educacion basica, y su desencuentro con las propuestas curriculares. Sostengo que los
sujetos ingresan también con otros conocimientos: las experiencias pedagdgicas
acumuladas, relacionadas con las formas de ser alumno o estudiante, con los roles y estilos
de los educadores y con las formas de operar de un centro educativo. Analizar estos
conocimientos, los referentes desde los cuales son construidos y el impacto que tienen en su
paso por los programas de EBPJA es de fundamental importancia para indagar sobre otras
formas de gestionar los espacios educativos y de realizar las practicas docentes. Este
campo no fue objeto de estudio de las investigaciones consultadas por lo que mi interés se
centr6 en el andlisis de relaciones que guardan los alumnos con la escuela de EBPJA, los
ambitos de sus vidas desde los que se construyen los sentidos de su estancia.

La critica a los modelos, o las evidencias que aporta la investigacion para sostener la
tesis del “agotamiento del modelo de atencion en educacion basica”, se basa en

cuestionamientos a problemas centrales: la calidad educativa, la relevancia y la cultura



verticalista en que se desarrollan los programas. Los resultados de estas investigaciones
revelan como una constante la ausencia de participacion de los sujetos. En este rubro,
también resaltan las nociones de flexibilidad y pertinencia, como aspectos que han de
tomarse en cuenta en la reorientacion de los modelos, asi como la necesidad de un vinculo
estrecho con la comunidad, como aporte de investigaciones desarrolladas en el medio
rural.

Las investigadoras (es) también mostraron la importancia del papel de los contextos
en los procesos de aprendizaje, por ello, una gran cantidad de estudios se situdé en la
investigacion cualitativa (Kalman, Hernandez y Méndez) y en analizar diversidad de
practicas como una forma, no sélo de aportar al campo de conocimiento, sino de orientar
las politicas que, generalmente, parten de propuestas homogéneas. Es en esta linea que
intento abordar a los sujetos asistentes a espacios gubernamentales. Un aspecto central en
estos estudios es la relacion de los espacios educativos, escolares en mi investigacion, con
la comunidad. Es en la comunidad y en las practicas significativas en donde han de situarse
los sentidos de las practicas pedagogicas, de ahi que la comunidad sea esencial en la
descripcion y analisis de las relaciones entre sujetos y escuela.

El estado del arte destaca el estudio de sujetos en condiciones diversas: “indigenas
urbanos y rurales, con diferencias también por condiciéon de género, edad y actividad
productiva”; sin embargo, los jévenes como sujeto particular no han sido abordados, sobre
todo desde el enfoque de la juventud, que sugiere que ser joven es mas que una condicion
de edad, estd relacionado con aspectos culturales y con condiciones socioeconémicas
desde las cuales se definen las diversas formas de ser joven. Adicionalmente, interesan los
jovenes en condicion de pobreza, como poblacion altamente vulnerable, y especialmente
por el crecimiento en los indices de desempleo o subempleo, y de baja escolaridad.

La EBPJA como campo fue debatido en la década de los noventa en Ameérica
Latina, asi lo muestra el estado del arte realizado por Schmelkes y Kalman de cual rescato

los siguientes aspectos centrales

a) El transito, en sus concepciones y practicas, de una educacion supletoria hacia

una educacion para la vida.



b) Cuestionamientos acerca del modelo de atencion que prevalece en la regién
latinoamericana.

¢) Las formas de entender *“lo basico”.

d) Debe partir de las actividades y necesidades de los adultos.

e) Debe reconocer que el adulto posee un saber y una experiencia individual y
colectiva que es necesario recuperar como fuente de aprendizaje.

f) Es necesario rebasar la vision estrechamente sectorial de la actividad educativa
con adultos.

g) Desde el imperativo de la justicia debe ser una educacion de calidad.

h) Reconocer que es la falta de acceso a bienes materiales y a servicios basicos lo
que explica la falta de escolaridad y no al contrario (Schmelks y Kalman, 1994:
42-43).

Los estudios en el campo apuntan hacia la transformacion de los modelos de

atencion, la recuperacion del agente social y educativo, el re-conocimiento de las practicas

y la redefinicion de politicas.

3. Referentes tedricos

3.1 Los agentes educativos

Los alumnos como agentes educativos, cobran singular relevancia, la formas de abordarlos
como “demanda potencial”, “clientela potencial”, “demanda silenciosa” o simplemente
“poblacion atendida”, no ha permitido avanzar hacia hallazgos mas concretos que lleven a
conocerlos desde sus propias palabras, desde la manera en que viven y conviven durante la
estancia en los espacios educativos. Esta fue la primera delimitacion: el interés por estudiar
a los sujetos de la EBPJA a través de las diversas relaciones que construyen con la
institucionalidad, con las practicas docentes, con sus expectativas de vida y las
expectativas educativas, es decir la relacion entre cultura escolar y sentidos educativos de
los agentes. Definir esta parte del campo, sin embargo, planted varios cuestionamientos:
¢de cuales sujetos se habla: hombres, mujeres, jovenes? ;desde donde y como analizarlos?
(como recuperar las palabras de los otros? ;cuales son los limites de la interpretacion, o al

menos las relaciones que guardan la textualidad de sujeto y la del investigador?
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La redefinicion de los agentes educativos implica retomar planteamientos del
anélisis socioldgico que debate las formas de estudio de los procesos sociales.
Actualmente, en la literatura se hace referencia al agente mas que al sujeto. Este cambio
proviene de la imposibilidad de hablar de un sujeto, sujetado, que solo reproduce la
estructura macrosocial. Se trata de reconocer al individuo como agente en la postura de que
“nunca podremos evitar la idea de accion [...] Ademas —y es decisivo- la acciéon no es una
mera cualidad de individuo, sino que al propio tiempo es la tela de la organizacion social o
de la vida colectiva” (Giddens, 1997: 15). Por su lado, lo que se denomina sociologia
microsocial también alude a una “visidbn cognitiva, concediendo importancia al
razonamiento practico de los agentes sociales que construyen las situaciones sociales en las
que se ven envueltos y negocian la asignacion de significado para cada una de ellas”
(Coulon, 1995:36).

Los agentes construyen un universo simbdlico en y para sus acciones. Es el
“conjunto de esquemas de significado  socialmente objetivados (y en su caso
institucionalizados) que se refiere, por un lado, al mundo de la vida cotidiana, y por otro a
un mundo que se experimenta como trascendente. [...] Todo conocimiento de la vida
cotidiana tiene lugar en funcién de un esquema interpretativo [...] Los esquemas
interpretativos originan esquemas o sistemas de significados y el conjunto de éstos es el
universo simbolico (Mélich, 1996:41).

El analisis de los significados que los agentes producen en torno y a partir de la
estancia en la escuela, implica el reconocimiento de los procesos en los que éstos se
encuentran inmersos, pero también, y singularmente, los que construyen para mantenerse
en la escuela y lograr, con ello, la consecucion de sus propios fines. Asi, la accion educativa
de los alumnos produce y se produce en medio de simbolos que dan significado a las
acciones sociales y que se expresan en mitos, entendidos como ‘“relatos que tienen una
estructura estable, una ldégica interna que da sentido a la comunidad” y como “una
necesidad vital [...] que organiza la vida en comun, domina la vida cotidiana y marca el
tiempo y delimita el espacio de la existencia personal y colectiva” (Melich, 1996:73 y 87)
y en tacticas, que desarrollan los sujetos para lo que “necesitan constantemente jugar con
los acontecimientos para hacer de ellos <<ocasiones>>. Sin cesar el débil debe sacar

provecho de las fuerzas que le resultan ajenas. Lo hace en momentos oportunos en que
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combina elementos heterogéneos [...] pero su sintesis intelectual tiene como forma no un

discurso, sino la decisién misma, acto y manera de <<aprovechar la ocasion>>" (De
Certeau, 2000:L).

3.2 El enfoque de la juventud

A nivel mundial existe una alta concentracién de los indices de poblacién con baja o nula
escolaridad en la poblacion joven. Asimismo, la poblacion pobre es mayoritariamente joven
y sufre de desempleo en mayor relacion que la poblacion adulta; “los jévenes viven en
medio de una gran exclusion social aceptada” (Rodriguez, 2001:27). Las implicaciones
sociales y los desafios educativos que plantea esta realidad, han sido reconocidos de
manera oficial en el campo de la educacion de adultos, al denominar, a partir de las
conferencias internacionales de Hamburgo y Brasilia, educacion de jovenes y adultos
(EDJA). Con ello, se amplia y complejiza el campo de accion de la educacion basica al ser
reconocida como educacion de jovenes y adultos (EBPJA). Asi como en muchos casos se
ha tratado a los adultos de una forma homogénea, es necesario alejarnos de una vision
homogeénea de la juventud y reconocer la diversidad de formas de ser joven y los desafios
que ello plantea a la educacion a fin de no caer en “los laberintos de la sectorialidad y la
universalidad, tomando a los jovenes como simples beneficiarios de servicios publicos, sin
aprovechar su rico potencial, en tanto que actores estratégicos de desarrollo” (Rodriguez,
2001:28).

La juventud, como la adultez, son definiciones que escapan a un criterio solamente
etario. La juventud es un “estado” (Reguillo, 2000b:24), una *“‘condicion” (Medina,
2000:86; Margulis: 2000:16), “signos” culturales construidos histéricamente. Existe una
amplisima literatura, debates importantes que coinciden en rebasar la postura que la define
solo con criterios de edad, sostienen que es una condicion diversa que se identifica precaria,
relacional, cultural e historicamente con aspectos como: la edad, el género, la clase de
origen, la generacién, la ubicacion familiar, el crédito vital y el marco institucional
(Margulis y Urresti, 2000: 28-29).

Dadas las formas de expresion juvenil, no siempre deseadas por la cultura adulta, la
juventud es muchas veces mirada como un “problema social” (Medina, 2000:100) al no

poder integrarse plenamente a los requerimientos de la generacion hegemonica que define,
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no solo los espacios de formacion, sino también las formas de estar en ellos, y aun mas lo
que el joven debe hacer y ser en el futuro.

Cuando esta poblacion suma a sus caracteristicas la escasa o nula escolarizacion, el
problema es mas grave pues minimiza las posibilidades de acceso a un trabajo, excluye de
bienes sociales para hacer uso de los avances tecnoldgicos y a la adquisicion de un capital
cultural y con ello, obstaculiza la necesidad y derecho de participacion social. La juventud
pobre, achica los tiempos de la moratoria (Margulis y Urresti, 2000:29) y asume
responsabilidades que formalmente caracterizarian a la poblacion adulta: trabajo,
maternidad y paternidad fundamentalmente; haya o no formado su propia familia, debe
hacerse cargo de contribuir a la manutencion familiar. Los altos indices de desempleo
juvenil, la falta de certificacion y experiencia para conseguir trabajos, la constituyen en una
poblacion altamente vulnerable y proclive al subempleo. Otras implicaciones de esta
situacion de desempleo se manifiestan en las formas de organizacién de su vida cotidiana,
es decir, en los usos de los tiempos y los espacios. Su tiempo libre adquiere otras
connotaciones. Hay demasiado tiempo libre, mas que una forma de descanso de la escuela o
el trabajo se convierte, para algunos de estos sectores pobres, en “paro forzoso, no es
festivo, no es el tiempo ligero de los sectores medios y altos, esta cargado de culpabilidad e
impotencia, de frustracion y sufrimiento” (Margulis y Urresti, 2000: 18).

En esta condicion, su asistencia a los niveles de educacion basica y el logro de la
certificacion estan fuertemente afectados por diversas necesidades e intereses, materiales o
simbolicos, los usos de sus tiempos y sus espacios que llevan a significar su estancia en los
espacios educativos de la EBPJA. La busqueda de certificacion fuera de los tiempos
formalizados, en espacios que representan una ultima alternativa, se vuelve significativa en
la medida que les permitira seguir estudiando o conseguir un empleo -a pesar de que los
estudios que muestran la crisis de la escuela como “espacio de socializacion juvenil” al
centrarse en la transmision de saberes formales (CEPAL, 2000: 10)- asi como satisfacer
necesidades e intereses de otro orden: afectivos, emocionales, simbolicos y; construir
procesos identitarios que permiten comprender la estancia en espacios empobrecidos de la
EBPJA. El proceso comprensivo y explicativo de los significados desde el angulo de la

juventud implica, descentrar al agente alumno joven y pobre con el fin de analizar sus
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discursos y conocer los referentes simbdlicos y materiales que estructuran su estancia en la
EBPJA.

3.3 La cultura escolar del Centro de Educacién para los Adultos

El proyecto intenta mirar a la escuela sin perder de vista los procesos estructurales y las
relaciones que guarda con la comunidad mas cercana que le da vida a través de sus propios
agentes. De ahi que no baste con mirar lo particular, se requiere incluir las articulaciones
diversas que establece con problemas de cardcter estructural, como es el caso de la pobreza
y el poder, asi como las relaciones con el contexto comunitario. Para lograr este proposito
recupero algunos elementos de la teoria de la estructuracion de Giddens (1998) quien
plantea “la no existencia de alguna forma de totalidad societaria” ni la primacia del
individuo, ni la de lo social, sino “practicas sociales ordenadas en un espacio y un tiempo”
(Giddens, 1998: 40).

Otro aporte central del autor para el estudio de la vida escolar se relaciona con una
de las premisas fundamentales de la EBPJA, la referida a que sus programas deben estar
basados en los intereses y necesidades de jovenes y adultos. La categoria de accion
comprendida “‘como una duracion, un fluir continuo de conducta” (Giddens, 1998:47)
permite analizar los intereses y necesidades a partir del “modelo de estratificacion del
propio ser actuante [que] lleva a tratar el registro reflexivo, la racionalizacion y la
motivacion de la accion como conjuntos de procesos inmanentes” (Giddens, 1998: 44). En
el primero se registra el fluir de su vida, asi como aspectos sociales y fisicos de los
contextos en los que se mueven; la racionalizacion comprende “‘que los actores tienen una
<<comprension teorica>> continua sobre los fundamentos de su actividad y; finalmente, en
el plano de la motivacion, se comprenden los deseos de la accion, denota un potencial de
accion. (Giddens, 1998: 44). Estos elementos permiten analizar los espacios escolares en la
vida cotidiana como espacio habilitacion y constrefiimiento paralelamente.

Por otro lado, una vez delimitado el interés por los agentes, se presentaron dos
situaciones en el proceso de delimitacion y de abordaje del campo: no me interesaba mirar
lo local al margen de las problematicas sociales en el marco globalizador y de crisis;
tampoco interesaba una mirada pedagogica delimitada solo a lo didéctico, sino desde una

perspectiva pedagdgica abierta al analisis de lo educativo en donde las implicaciones
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politicas y culturales encuentran articulaciones y manifestaciones diversas y cambiantes.
Opté por no trabajar lo local aislado de contextos mas amplios, sino como un nivel de
realidad con procesos determinados y determinantes; asimismo, opté por rebasar una
identificacion lineal entre educacion y escuela. Las decisiones tomadas en el camino
fueron: 7) el reconocimiento de las diversas formas de concrecion particular de las politicas
macrosociales; ii) la posibilidad de mirar a la escuela desde una postura pedagdgica abierta
que articula otros niveles de realidad como el cultural, el econémico y el politico; iii)
realizar el analisis de los alumnos, como sujetos cuyos universos simbolicos y mundos de
vida son referentes para la construccion de su estancia en la escuela, y por tanto referentes
metodologicos de analisis de los procesos educativos; iv) el reconocimiento de que hay que
buscar los procesos pedagdgicos en el borde o en los limites con otras dimensiones del
accionar social; y v) el andlisis de los procesos escolarizados de la EBPJA desde una
postura tensa entre la critica y el reconocimiento de los aciertos. Desde estos referentes

ordené el abordaje del objeto delimitado.

3.4 Caracter situado de practicas pedagdgicas

La estancia en los espacios escolares y la construccion de significados son procesos
sociales que se explican a través de las acciones e interacciones que en ellos se producen.
Se estd en la escuela en constante accion e interaccion y ellas tienen un caracter
constitutivamente simbdlico. Las acciones son siempre realizadas en situaciones concretas,
como lo sefiala Woods, “la gente no actiua segun sistemas de clase o sociales, sino segtn
situaciones” (1998: 51). Esta afirmaciéon no implica la negacion de la estructura social
como condicién que posibilita la interaccion, sino que niega la determinacioén absoluta de
este contexto.

Giddens hace dos aportaciones fundamentales para este estudio: por un lado la
“naturaleza situada de una interaccion social” y las “sedes a través de las cuales se
coordinan las actividades cotidianas de los individuos. Sedes no son meros lugares, sino
escenarios de interaccion” (1998: 26). De esta manera, realizar un analisis pedagogico de
las acciones educativas implica reconocer que la lectura tiene que partir desde los propios
margenes de lo pedagdgico, y también una mirada multirreferenciada que recupere otras

propuestas analiticas en atencion a los diversos niveles de realidad implicados en las
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acciones educativas. Asi, podemos ubicar el nivel de lo socio-econdmico, expresado en las
diversas formas de pobreza que se han configurado actualmente, en el nivel de lo politico,
que alude, a las también diversas, formas de uso del poder y en practicas hegemonicas, asi
como en aspectos culturales, expresados en ‘“sistemas en interaccion de signos
interpretables [...] la cultura no es una identidad, algo a lo que puedan atribuirse de manera
causal acontecimientos sociales, modos de conducta, instituciones o procesos sociales; la
cultura es un contexto dentro del cual pueden describirse todos esos fenomenos de manera

inteligible, es decir, densa” (Geertz, 1997: 27).

3.5 Negociacion de las situaciones pedagogicas

Quiza debamos poner atencion a la hipétesis de Coulon acerca de que el “fracaso escolar”'
es el fracaso de una negociacion en la definicion de la situacion (1995: 88). Definir la
situacion implica el establecimiento de ciertas reglas y acuerdos sobre la base de la
“negociacion que lleve a establecer el “consenso de trabajo” (Goffman, 1997: 22). Los
alumnos, los profesores y los directivos son los agentes directos y fundamentales de la
definicion, por lo que en ésta intervienen sus creencias, roles sociales, expectativas y
trayectorias escolares.

Pero la definicion de la situacién no es Unica ni siempre la misma. Sucede en
interacciones sociales, en escenarios, en contextos particulares y sobre todo se definen a
través de sujetos especificos. Para Goffman (2001:25), los actores “proyectan” la definicion
de la situacion en la medida que presentan imagenes de lo que son y como quieren ser
vistos, valorados y tratados. En los jovenes estudiados las imagenes se presentan de
diversas maneras y, éstas, efectivamente, se relacionan o derivan en roles en la interaccion
pedagdgica que, al final de cuentas, les permiten negociar la situacion, y con ello,
establecer el consenso de trabajo. Es por ello que en la definicion de la situacion se
producen aprendizajes de diversa indole: se aprende a negociar en otro contexto, a tomar
acuerdos, a disciplinarse frente a una ldgica escolar de aprendizaje que, en muchos casos,
es diferente a la logica del aprendizaje en otras situaciones sociales, se aprenden los

codigos de la cultura escolar, y se aprenden contenidos académicos. Asi, la negociacion

' La expresion “fracaso escolar” es utilizada por el autor. Existen ya muchos estudios que la cuestionan y se

habla de la reprobacion y la desercion desde otras nociones como “sintoma cultural”, “exclusion educativa”™
entre otros.
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produce aprendizajes; aun mas, el éxito escolar depende de esta negociacion aunque no
necesariamente signifique el aprendizaje de los contenidos programaticos presentados en
los temarios, libros, exposiciones de los maestros y tareas. Se puede tener éxito en la
negociacion y no necesariamente en la apropiacion de los conocimientos y habilidades que
se intentan generar. De esta manera, éxito escolar y manejo de contenidos no son siempre
equivalentes. La definicion de la situaciéon es condicion de posibilidad del vinculo
pedagogico. Este acontece en buena medida en el ambiente escolar, si bien no es la escuela
el unico lugar posible. La escuela, el lugar histéricamente construido para el aprendizaje y
la ensefianza, es convertida por los agentes en mucho mas que un lugar de aprendizaje, o
dicho en otras palabras, el aprendizaje tiene a la escuela como espacio de multiples
negociaciones. Estas se dan entre los principales agentes del vinculo pedagégico, los
maestros, los alumnos y los directivos pero también entre la escuela y la comunidad, cuyos
intereses y problematicas se expresan a través de los mismos agentes.

El proceso de la negociacion es una relacion dispar en la que intervienen posturas,
roles, expectativas, reglas de la organizacion escolar, asi como las situaciones especificas
para las que se da la negociacion y sus fines. La negociacion esta también significada por
los diversos usos de poder que hacen unos y otros sujetos del vinculo pedagégico. En este
contexto se da la negociacion y sélo con ella hay vinculo. Asi, definir la situacion, negociar
o establecer el vinculo son procesos historicos que forman parte de la vida en la escuela’y
son construcciones colectivas, culturales, en las que el agente alumno tiene un lugar

preponderante.

3.6 Escenarios de las situaciones

Para el analisis de las situaciones tomo la definicion de Marc y Picard segun los cuales la
situacion designa el “marco y las circunstancias en las que se desenvuelve una interaccion”,
Distinguen cuatro niveles: el marco como el lugar donde sucede; la temporalidad en la que
se inscribe la escena, es decir, la relacion que les une, <<el escenario>> del encuentro, la
dinamica que los impulsa; el contexto institucional que “determina el rol y el status de los
interactuantes, las relaciones que se instauran entre ellos, las normas que ordenan sus

relaciones, las obligaciones estructurales que pesan sobre ellos” (1992: 33-34). Con el fin
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de mirar lo local considero las siguientes dimensiones para abordar los significados de la

EBPJA en los jovenes

e

Contexto social y cultural

TR

Politicas educativas

) Pricticas )
Interacciones | gjgnificativas | Sociales
Interacciones | de jovenes en | Pedagogicas

EBPJA

Institucion y curriculum

Por su parte, Goffman (1997) aporta en el estudio de la definicion de las situaciones
al plantear al sujeto como actor que da y emana formas de presentarse frente a los otros y
con ello define situaciones particulares. Las formas en que quiere ser tratado y que los otros
lo vean tienen sentido en la medida que el sujeto se presenta a través de su lenguaje hablado
y con ello da una imagen de si, y emana, a través de otros discursos no lingiiisticos como
las gesticulaciones, otras formas de presentarse ante los otros.

Para el estudio de la escuela se retoma la nocion de sede, ya mencionada, como
escenario de la interaccion, aunque “los escenarios estan también regionalizados segun
aspectos que influyen mucho sobre el caracter serial de los encuentros y reciben la
influencia de éste” (Giddens, 1998: 26). El problema de la institucionalidad de estos
escenarios se retoma a partir de la construccidon cotidiana de reglas y recursos que
estructuran la vida escolar, y de la dialéctica del poder de las interacciones en la institucion
que se desarrollan a partir de la copresencia y de la practica activa de los agentes.

Una de las interacciones basicas en este escenario, quiza la mas rutinaria, es la que
se establece entre maestros y alumnos. Esta interaccion es mediada por multiples factores
internos y externos a la escuela, expectativas, roles, formas de ser y de presentarse y la
tarea principal que los une. La relacién maestros y alumnos puede analizarse desde la
nocion de encuentro social entendido como “... una ocasion de interaccion cara a cara, que

empieza cuando los individuos reconocen que han entrado en la presencia inmediata uno



del otro y que termina con una retirada sefialada de la participacion mutua” (Goffman,
2000: 43). No se trata de una relacion cualquiera, sino de una relacion compleja y diversa,
ya que es la sintesis de muiltiples encuentros e intereses mediados por los procesos de
ensefianza y aprendizaje. En la escuela de jovenes y adultos la “ocasion™ esta definida por
roles, por formas de ser maestros y alumnos, y por las tareas de ensefiar y aprender;
asimismo, se encuentra determinada por una gran cantidad de situaciones en donde las

tareas centrales, ensefiar y aprender, no ocupan siempre un lugar preponderante.

4. Momentos y procesos de la metodologia
Las preguntas de investigacion son guia fundamental en el proceso, tuvieron algunos
cambios a lo largo del mismo, pues encontré que eran muy abstractas y que tienen diversos
grados de profundidad en la medida que incursioné en el trabajo de campo. Los cambios
sustanciales se centraron en los agentes y las practicas concretas. Cuanto mas acercamiento
tenia a los espacios particulares mas preguntas surgian y con mayor nivel de profundidad.
Asi, en el proyecto inicial planteé preguntas muy amplias referidas a nivel del discurso
politico como ;Qué relaciones se establecen entre las politicas actuales y las problematicas
sociales? ;Cudles relaciones existen entre las politicas internacionales, nacionales vy
locales? En otro nivel, mas cercano a los agentes, se plantearon las siguientes preguntas:
¢Cudles son las formas de integracion de los sujetos a los programas educativos? ;Qué
esperan de su estancia en ellos? ;Qué esperan los maestros de sus alumnos? ;Qué
conocimientos han acumulado sobre la practica pedagdgica con personas jovenes y adultas?
Como puede observarse, las preguntas establecian relaciones diversas con el nivel
de las politicas y con los sujetos, pero fue hasta el acercamiento a los discursos y al trabajo
de campo que se determinaron las siguientes interrogantes:
-{Cémo se expresan localmente las tensiones del campo de la EBPJA?
-;Quiénes son los sujetos que acuden a los espacios gubernamentales?
-, Cémo viven los sujetos los procesos de institucionalidad?
-;Cuales son los condicionantes de la practica docente con personas jovenes y adultas?
-;Desde qué referentes construyen los significados de la educacion basica?
Estas preguntas orientaron el trabajo documental, pues suponia que tenia un

conocimiento de los jévenes y que sus formas de estar en la escuela estaban definidas sélo
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por un interés de certificar. Contrariamente encontré que: los jovenes toman roles diversos,
negocian las normas, conviven con la cultura escolar, sus expectativas son de muy largo
alcance y que se relacionan con otro tipo de aspectos en sus vidas.

La metodologia fue comprendida como una légica de construccion particular que se
construye en momentos diversos: desde el momento en que se define un campo de analisis
se plantean preguntas de investigacion, se delimita un campo, se establecen objetivos, se
justifica, se problematiza, se configura, aunque con caracter preliminar, un planteamiento
metodologico. Las formas en que se construye el problema se relacionan directamente con
posturas epistemologicas que implican poner de manifiesto los diferentes niveles desde los
que se ve el problema. Otro momento metodoldgico se refiere al abordaje mismo del
campo, la aproximacion a los debates teoricos, el disefio e implementacion del trabajo de

campo, el analisis de datos, la elaboracion del informe final.

4.1 El trabajo de campo

Con el intento de documentar las preguntas y establecer coherencia entre el problema, las
preguntas y el tipo de disefio de investigacion (Lankshear, s/f: 2) elegi el estudio de caso
unico como el disefio mas apropiado para tratar a profundidad los significados que los
sujetos construyen en torno a la educacién basica. Los criterios para la eleccion de la
escuela de estudio fueron que: perteneciera a un espacio gubernamental, brindara los
servicios de primaria y secundaria, se ubicara en zona urbano marginal, tuviera estabilidad
—ya que muchas desaparecen con facilidad- y que se tuviera acceso a ella para realizar el
estudio. Elegi un Centro de Educacion para Adultos (CEPLA) de la zona norte del estado
de México, trabajé por un periodo corto -de cuatro meses- en cuatro Misiones Culturales,
solo con caracter referencial.

Los instrumentos de para la recopilacion de datos fueron: la entrevista
semiestructurada, cuyos contenidos fueron guiados por las preguntas antes sefialadas pero
siempre abiertos a otro tipo de expresiones que emergieran de los sujetos y fueran
significativas para la investigacion; y observacién en diferentes momentos de la vida
escolar, basicamente en el aula, sin descartar eventos y situaciones importantes de la vida
cotidiana de la escuela; el diario de campo fue una herramienta central que permitio,

contrastar datos, comparar opiniones, triangular y completar informacion. Realice catorce
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entrevistas a profundidad a alumnos, siete a maestros y maestras, y una al director, ocho
observaciones en el aula sin importar el nivel educativo, grado o tipo de contenido, pues
lo que interesé fueron las formas diversas de estar de los alumnos, las relaciones que
establecen con practicas docentes y las relaciones que construyen entre pares, con el
conocimiento y con la institucionalidad. A lo largo del contacto con la vida escolar
acontecieron eventos, situaciones problemdticas que requerian discusion grupal para la
toma de decisiones, reuniones de profesores, convivios, talleres a maestros, conferencias,
eventos de clausura de cursos, actividades civico sociales, desfiles, “acontecimientos
criticos” (Woods, 1996), visitas de autoridades como supervisores, etc., que fueron fuente
fundamental para contextualizar y conocer mas a la escuela y sobre todo a los sujetos.
Materiales didacticos, cuadernos de planeacion de las docentes y cuadernos de los alumnos

fueron otras fuentes ricas de informacion.

4.2 Tensién entre el distanciamiento y la aproximacion

Esta forma de trabajo trajo consigo la tension entre el distanciamiento y la participacion. La
estancia en la escuela me llevé a establecer de compromisos diversos como compartir
materiales de debates actuales en la EBPJA, coordinar talleres con los profesores; apoyar
en la organizacion de eventos; pero sobre todo a un compromiso de caracter ético con las
problematicas planteadas sobre todo los docentes — tal vez por la practica docente que yo
misma desarrollo-, en las entrevistas y en platicas informales. Asi, la tensiéon entre el
distanciamiento y la participacion implicé no perder de vista el papel del investigador, las
atribuciones y roles que se juegan en una estancia prolongada; pero también impidio el paso
indiferente por situaciones y contactos.

Una implicacién fuerte es la conciencia de momentos, referentes y ambitos de la
interpretacion. No basta con sefialar el lugar comin de la investigacion de corte cualitativo
como una tarea de interpretacion o bien como una investigacion interpretativa (Erickson,
1997: 196). En el proceso de investigacion cualitativa se enfrentan diversos momentos y
referentes de interpretacion, por ejemplo, se interpretan las palabras de los otros, acciones
y situaciones, imagenes, deseos, necesidades, intereses y expectativas, interpretacion
proveniente no solo del cuerpo teérico, sino de las posturas €éticas, politicas y afectivas del

investigador. Esta interpretacion esta presente desde el proceso mismo de recoleccion, es
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precisamente la que lleva a la profundizacién de ciertos datos, significa como importante
algun hallazgo y lleva a la necesidad de conocerlo mejor.

Otro momento particular es el trabajo de codificacion, de identificacion de temas o
patrones emergentes (Bertely; 2000: 67) y el desarrollo categorial. Estos temas o patrones
surgieron del analisis de las transcripciones de entrevistas y registros de observacion, del
diario de campo que trataba de recuperar las multiples charlas informales y observaciones
en actividades diversas. En coherencia con el andlisis de los procesos escolares en que
opera la EBPJA en estos espacios, resultaba importante observar de manera particular
aquellos rasgos que permitieran conocer la postura o el sentido de la participacidn de los
alumnos en estos procesos. De esta manera, por ejemplo, llamé mucho mi atencion el uso
de uniforme en una escuela de esta naturaleza y supuse que habria un rechazo total, que era
asumido como una imposicion sin aceptacion o sentidos de otra indole. Sin embargo, a lo
largo del trabajo pude conocer su significado para maestros y alumnos en una escuela de
este tipo, cOmo su uso pasa por procesos identitarios, de pertenencia a grupos, ligados a
roles educativos “que vean que soy estudiante’ sefialaba una sefiora; o bien se usa como un
recurso de control, de evaluacion, de negociacidn por parte de la comunidad escolar. De ahi
mi argumento referido a que la construccién de significados y cultura escolar son dos
aspectos de un mismo proceso educativo, que define en mucho la estancia y permanencia
de los alumnos en estas escuelas.

La recurrencia de algunos aspectos como por ejemplo, las redes familiares, la
trayectoria laboral y la experiencia de exclusion escolar, me permitieron analizar lo que
denomino referentes de significados locales en torno a la educacion. Con ello trato de
argumentar que las necesidades e intereses de la poblacion pasan por otros entramados de
significado que impactan el acceso a los programas de EBPJA y que funcionan como
estructuradores de los sentidos de los agentes durante su estancia en la escuela.

Asi, el caracter permanente de la interpretacion, permite analizar la propia mirada,
poner en juego las categorias tedéricas usadas. Construir los patrones que emergen de los
datos empiricos, asi como reflexionar sobre las posturas adoptadas, por lo que
distanciamiento, participacion e interpretacion forman parte del mismo circulo de

producciéon de conocimiento en esta perspectiva.
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4.3 Acceso y salida del campo: el contacto con “los investigados”

Fue tan dificil entrar a la escuela como salir y poner fin al trabajo de campo. En este caso,
la forma en que estableci los contactos iniciales con los sujetos de la escuela definio en gran
medida las formas de relacion que se establecieron para posibilitar una entrevista o una
observacion en el lugar intimo de maestras y alumnos en el aula, y profundamente intimo
de sus deseos, problemas insatisfacciones y apuestas de sus proyectos de vida.

Sobre todo, las entrevistas con los docentes y el directivo fueron inicialmente
dificiles en la medida que se identificaba una relacién evaluativa de mi parte, ya que, por
razones ajenas al proyecto, el primer contacto fue a través de los supervisores. La
recopilacion de informacion fue un proceso que pasé de recoger informacion muy
formalizada, en donde los docentes se esforzaban por mostrar las partes aceptadas de su
labor, a entrevistas de mayor reflexion, profundizacion, de explicitacién de desacuerdos
entre la comunidad escolar, hasta la posibilidad de entrar a sus clases a observar y mirar
cuadernos de planeacion didactica, cuadros de calificaciones, considerados por ellos como
objetos muy personales.

Un reto mayor fue el acercamiento a los jovenes, hombres y mujeres de entre 15 y
19 afios mayoritariamente, que no tenian confianza por diversos argumentos en una triple
figura que yo representaba: maestra, adulta, mujer. Inicialmente el contacto fue forzado por
los docentes y el directivo quienes sefialaban a quien entrevistar con criterios como “el que
mas ha avanzado”, “el mejor alumno”, “los peores”; los jovenes accedian obligados.
Cuestionaron mi presencia, indagaron acerca de porqué a ellos, del para qué de la
informacion, de si podian ser sinceros, hablar “como nos gusta” durante la entrevista, o
bien mostraron desinterés y enfado en los primeros contactos. Mi presencia cotidiana en la
escuela, la participacion en actividades diversas como convivios, organizacion de actos
civicos, me permitieron los primeros acercamientos con los jovenes. Posteriormente
compartimos fotografias y videos tomados en estos eventos que llamaron mucho su
atencion; participar en la organizacién de un desfile de modas que alter¢ la vida escolar en
su conjunto e incorporé a toda la comunidad en su organizacion, posibilito ya el contacto
directo sin la intervencion de los docentes; a partir de ese momento hubo todo tipo de
contactos que favorecieron las entrevistas, las charlas informales, asi como las

observaciones en las clases.
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4.4 Analisis de datos

Si bien el andlisis estd presente a lo largo de toda la investigacion, tiene diferentes
exigencias en el proceso metodoldgico. En este apartado me refiero propiamente al analisis
de datos empiricos. El desarrollo y sistematizacion de las notas de campo, la realizacion de
observaciones y entrevistas, e incluso su trascripcion, van acompariados de observaciones
que permiten apuntar ya elementos para el analisis en estrecha vinculacién con las
preguntas y propositos de la investigacion. El analisis de datos tiene propdsitos
metodolégicos de identificacion de temas o patrones empiricos, identificacion de
relaciones, categorizacion, descripcion y argumentacion. En un afan de conocer modelos
de analisis para los referentes empiricos, se encontraron coincidencias, similitudes y
diferencias, diversas metodologias y modelos como son los propuestos por Spradley
(1980), Strauss (1988), Strauss y Corbin (1990), Taylor y Bogdan (1998), y -sin aportar
un modelo en si mismo- Woods (1998) y Bertely (2000), hacen importantes apuntes para el
proceso de analisis.

En este marco, algunos elementos centrales para la construcciéon de un modelo de
analisis giran en torno a la construccion categorial, el uso de la teoria y el papel de la
induccién y de la deduccion, asi como la necesidad de contextualizar los datos, Yy,
finalmente, el reconocimiento de la vision del analista en todo el procedimiento.

Algunos de los modelos consultados privilegian la l6gica de la induccién, como es
el caso del método de la Secuencia de Desarrollo de la Investigacion de Spradley (Citado
en Rodriguez, Gil y Garcia, 1996: 220-236), quien propone un proceso que parte de la
identificacion de dominios en las transcripciones o analisis tematico; al analisis taxonomico
en donde se busca analizar el tipo de relacion que guardan las categorias identificadas con
los términos que utilizan los informantes; andlisis de componentes que se basa en los
contrastes entre los términos; y finalmente, analisis de temas que implica una lectura
holistica.

Por su parte, Taylor y Bogdan —basados en Glaser y Strauss- sefialan desde la
Teoria Fundamentada, una tesis metodoldgica: que el enfoque de analisis se orienta hacia el
desarrollo de una comprension en profundidad de los escenarios o personas que se estudian.
Otra tesis mas, -a diferencia de Glaser y Strauss-: interesa la comprension de los escenarios

o las personas en sus propios términos, lo que se logra mediante la descripcion y la teoria
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(Taylor y Bogdan, 1998: 159). Segiin estos autores, el proceso se centra en tres etapas:
identificar tema y desarrollar conceptos o proposiciones; codificacion de datos, el
refinamiento de la comprension del tema de estudio; y finalmente, comprender los datos en

el contexto en que fueron recogidos. De esta manera afirman que

Los datos nunca se explican a si mismos. Todos los investigadores se abrevan en
sus propios supuestos teéricos y en sus conocimientos culturales para extraer el
sentido de sus datos (Taylor y Bogdan, 1998: 176).

El procedimiento del analisis de datos tuvo diversos momentos que presento en el
siguiente esquema; los aspectos que lo integran no mantienen una secuencia lineal, por lo

que fue posible encontrar mas de una relacion

Objeto de Referentes
estudio Empiricos y Identificacion de
Preguntas y - Teoricos »| femas, patrones:
Propésitos de Dialogo entre construccion
la trabajo de categorial
Investigacion campo y

cuerpo tedrico

Refinamiento Codificacion
Contextualizacion y comprension <+— Construccion
categorial

—

Construccion de argumentacion

y
Abstracciones o nuevas premisas

De manera central, la identificacion de temas o patrones empiricos se desarrollo

como lo muestra en siguiente cuadro
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Cuadro 1. Temas empiricos

Patrones o categorias Abstracciones

Familia: ayuda, compromisos de género, | Redes familiares
relaciones generacionales, valores.

Trabajo: espacio de construccion de | Practica de construccion de recursos
conocimientos diversos; espacio de | Recursos negados

construccion  de  expectativas,  razones,
motivaciones y deseos de estar en la escuela.

Experiencias de exclusion escolar: Recursos negados
Trayectorias desconocidas. Extras simbdlicos
Conocimientos negados.

Referente de constitucion de deseos, intereses y

expectativas.

Interacciéon maestros —alumnos: Estilos docentes

Diversidad en estilos docentes. Contornos de la practica docente
Desconocimiento de recursos de los alumnos. Interiorizacion del estigma

Visiones: de alumnos/maestros.

Procesos institucionales y alumnos: Intervencion curricular condicionada
Reelaboracion local de programas. Estrategias de estancia en la escuela
Negociacion de reglas.
Acatamiento de reglas.

Producciéon y creacion de recursos.

Debido a que la descripcion es interpretacion (Geertz, 1977) y que en ella existe ya
una ordenacion particular de quien observa o registra los datos, la dificultad de describir un
espacio educativo a partir de observaciones, historias y relatos de los entrevistados exigio
reconocer que los espacios fisicos representan mucho mas que “infraestructura material’;
significan formas de relacion, despliegan acciones.

Una herramienta metodolégica muy importante en este analisis fue la triangulacion,
la que tiene diferentes objetivos y adquiere diversas formas. En este trabajo la use para
contrastar y profundizar. Se realizaron triangulaciones a partir de los agentes, es decir
contrastando lo dicho por los alumnos, profesores y directivos; de espacios,
comportamiento en el aula, en otros espacios escolares y fuera de ellos; de momentos
contrastando, por ejemplo, el comportamiento o el discurso de un mismo alumno en

diferentes circunstancias.
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La logica de construccion y abordaje de mi objeto de estudio me llevo a reflexionar
acerca de la postura epistemologica, el replanteamiento de preguntas iniciales de
investigacion, la delimitacion de los objetos investigados, la incorporacion de diversos
niveles de realidad, como el politico y cultural para el estudio de lo pedagdgico, la
articulacion de diferentes dimensiones de realidad, local y nacional, particular y general,
que permitieran la lectura de lo local sin perder de vista los procesos estructurales de la
sociedad, las relaciones tensas entre el distanciamiento, la participacion y la interpretacion,
la necesidad de cuerpos tedricos diversos que, sin caer en eclecticismos ciegos, fueran
suficientemente flexibles para atender las particularidades de los aspectos encontrados y
para analizar los referentes empiricos. Ello me permiti6 la construcciéon de un campo de
estudio, la problematizacion, la planeacion de un disefio flexible para abordarlo, la
definicion de técnicas para la recopilacion de datos, la elaboracion de instrumentos y la

propuesta general para el analisis de los referentes empiricos.
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CAPITULO II
El agente de la EBPJA en un campo de tensiones

Mi interés por estudiar el caso de una escuela de educacion basica para jovenes y adultos
considera la necesidad de analizar aquellos aspectos estructurales de la educacion basica
que no se realizan en el momento mismo de la practica cotidiana, que de desarrollan en
otras dimensiones sociales. En ellas, hay posturas y debates en torno al campo de la EBPJA
que me permiten desarrollar el argumento de que es un campo de tensiones.
Fundamentalmente definido por acciones aceleradas de primaria y secundaria e intentos por
vincular lo basico a otras esferas de la vida de las personas y de procesos sociales
inclusivos. Las tensiones tienen formas de expresion en discursos abiertos de educacion y
presupuestos reducidos; nociones del agente de la EBPJA participativo y como recurso
humano para la produccién; posturas pedagogicas abiertas y practicas verticales y;
propuestas de una educacion para la construccion de sociedades democréticas y practicas
tradicionalistas.

Este capitulo tiene dos propositos: dibujar el escenario politico y conceptual en el
que se debate la EBPJA en la década de los noventa del siglo XX y mostrarla como un
campo de tensién a través de las politicas nacionales e internacionales, presupuestos
educativos, efectos de las crisis, tensiones entre la exclusion escolar y la EBPJA y las

nociones de agentes educativos.

1. La educacion como medio para la equidad social
La educacion es un campo que esta implicado de diversas formas en la vida social. Existe
una expectativa positiva acerca de lo que la educacion puede hacer en la vida de las
personas y sus consecuencias sociales, por ello se constituye como un espacio politico en el
que las problematicas sociales, los intereses de clase y las diversidades culturales
constituyen los contenidos educativos; espacio donde los sujetos son muy diversos y sus
relaciones pedagoégicas estan mediadas por posturas de poder al interior de sociedades
concretas.

La educacion como un derecho de toda la poblacién y su relacion directa con otros
niveles de la vida ha sido una politica desde hace ya varias décadas. Durante los noventa se

ha seguido insistiendo en este sentido, pero con significados muy particulares que se
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inscriben en las politicas modernizadoras y en el proyecto de educacion neoliberal. La
declaracion mundial sobre educacion, realizada en Jomtien Tailandia, sefiala: “Cada
persona, o -? nifio, joven o adulto- debera estar en condiciones de aprovechar las
oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades basicas de aprendizaje”
(Comision Interagencial, 1990). Estas necesidades tienen o tendrian el propodsito de seguir
aprendiendo y seguir viviendo con base en los aprendizajes efectivamente logrados
(CREFAL/UNESCO/INEA/CEAAL, 1998:17).

Como puede observarse ya no se trata solo de que el gobierno abra las
oportunidades educativas, sino de que la poblacion esté en condiciones de aprovecharlas.
Esto implica que se tengan satisfechas otras necesidades basicas, incluso de caracter
biolégico, para poder acceder a la escuela o a la educacion formal con mejores condiciones
para lograr esos aprendizajes efectivos. Sin embargo, para la poblacion en estado de
pobreza es dificil tener la educacidn escolarizada como una de sus expectativas y
prioridades de vida, justamente porque no responde a sus necesidades e intereses. Lograr
aprendizajes y conocimientos depende tanto de las condiciones de vida de la poblacion,
como de las caracteristicas de los programas que implanta el gobierno, por ello, calidad
educativa y calidad de vida son parte de un sélo propdsito social; al mismo tiempo que
condiciones de acceso a los programas y los aprendizajes efectivamente logrados no pueden
verse separadamente.

En paises como México, en los que la desigualdad ha sido elemento estructural de
las formas de organizacion social, la educacion es un campo de lucha de intereses diversos
ante la emergencia de condiciones sociales como la pobreza y el llamado “rezago
educativo”. La desigualdad social implica a la educacion, compromete sus fines sociales y
produce propuestas pedagogicas desiguales. La mediacién gubernamental y la falta de
participacion social en la definicion de proyectos pedagogicos, son aspectos estructurales
tanto del caracter hegemonico como del caracter compensatorio que adquiere la educacion
dirigida a poblacion en condicion de pobreza. Este caracter compensatorio significa
“equilibrar a desiguales, nivelar en relaciéon con un parametro o de resarcir una carencia o
un dafo” (SEP, 1995:134, citado en Torres y Tenti, 2000:15-16). La realidad de los
programas educativos muestra los limites y las implicaciones de esta tendencia. Equilibrara

a sujetos desiguales por la via educativa implica el reconocimiento de las diferencias y los
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parametros desde los cuales los sujetos seran equilibrados: participacion ciudadana,
produccion, acceso a bienes materiales y de conocimiento.

La discusion sobre si las practicas gubernamentales de educacion basica consideran
o no a los sujetos destinatarios ha generado importantes debates en toda la region
latinoamericana. Para 1987 se sefialaba que la educacion basica era “ajena a las realidades
nacionales. [que] “Sus respuestas no estan vinculadas significativamente con las
necesidades reales de las personas” (Picon y Schugurensky, 1987: 9). Las criticas mas
representativas han sido sobre el caracter compensatorio, los modelos educativos, los fines
academicistas, ya que “sus referentes principales son los contenidos programaticos
estructurados a base de disciplinas del conocimiento” (Picén y Schugurensky, 1987: 10), el
agotamiento del modelo general de atencién (Schmenlkes y Kalman, 1994) y los bajos
resultados. Cada una de estas criticas abre un campo de andlisis que va desde las politicas
educativas hasta las practicas pedagdgicas, sobre la base del reconocimiento de una
educacion inclusiva que posibilite la construccion de respuestas significativas para la
poblacion demandante orientada a participar en una sociedad democratica.

En el caso estudiado, se identifican con nitidez estas tensiones al ser un campo
marginal en las politicas estatales y al sostenerse por practicas educativas desarrolladas con
desencuentros entre las propuestas escolares y las trayectorias de los jovenes; con lo que se
particulariza, de esta manera, una generalidad en el campo, su caracter marginal y
compensatorio.

El estudio realizado bajo la coordinacion de Messina en trece paises de América
Latina, entre los que se encuentra México, muestra, como ejemplo de estas tensiones, que
en la region todavia existe una identificacion de educacion basica con practicas
gubernamentales ligadas a la accion compensatoria en la alfabetizacion, primaria y
secundaria, y que la posibilidad de una educacion “orientada a facilitar el desarrollo de los
individuos y de las comunidades” [...] “constituya [e] una aspiracion antes que una realidad
para la region” (Messina, 1993: 172). Schmelkes sefiala la necesidad de “descartar la
posibilidad de programas masivos de educacion basica de adultos, y sustituir esta nocion
por una vision mas local: modelos flexibles que respetan al adulto en tanto tal, su cultura,

sus conocimientos, y que, con ¢€l, construyan y definan los requerimientos educativos del

proceso de transformacion deseado (1994). Las tensiones se centran en las formas de
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conceptualizar a la EBPJA desde los discursos de la pobreza y la inclusién social, las
practicas politicas internacionales y gubernamentales, y las practicas locales.

La separacion de la EBPJA de otros niveles educativos, asi como la separacién
entre los conocimientos tedricos y la préctica social de los sujetos, limita en gran medida la
eficacia de los programas al aislar al sujeto de los roles sociales y culturales en los que sus
intereses y necesidades educativas adquieren sentido: trabajadores, con experiencias de
exclusion escolar, jovenes, hombres y mujeres. La practica social de los agentes y su
transformacion en practica pedagdgica es un aspecto al que diversas investigaciones
aportan desde areas como las matematicas (Avila y Waldegg, 1997; De Agiiero, 2002), la
alfabetizacion (Kalman, 2000, 2001; Méndez, 1997, Hernandez, 2003) y la participacion
social (Ruiz, 2000). Asi, mientras las politicas apuntan a mantener el cardcter
compensatorio, la produccion en el campo de la investigacion pone de manifiesto otros
fines sociales, y propuestas pedagégicas concretas que posibilitan la reorientacion de la
EBPJA. Ademas, la riqueza de estos aportes radica también en las posibilidades sociales a
las que puede contribuir, es decir al empoderamiento’ de los agentes, que es, finalmente,

una aspiracion de una EBPJA alejada del caracter compensatorio.

2. Educacion y politica educativa en el marco globalizador
El contexto de las economias y las sociedades globales impone relecturas de los procesos
educativos para poblacion con escasa o nula escolaridad debido a que las relaciones
internas de los paises se reconfiguran, particularmente en América Latina, en un entorno
adverso para los grupos desfavorecidos. En este marco globalizador, el crecimiento
econdémico de América Latina que entre 1945 y 1980 fue de 5.5 por ciento, descendié a 2.7
por ciento entre 1990 y 2002 (La Jornada, 2002: 59), mientras que, segun estimaciones de
organismos internacionales, la pobreza crecid, a un 57 por ciento, es decir 300 millones de
personas (Rivero, 2000: 72).

Un problema estructural puesto en juego en este contexto esta representado por las
relaciones que guarda el Estado con la sociedad como un vinculo conflictivo que define en

gran medida las politicas publicas en materia social. En la transicion de un Estado

? Se entiende el empoderamiento como ** la toma de poder, autonomia, habilitacién y puede definirse como el
proceso a través del cual las personas y las comunidades aumentan el control sobre sus propias vidas y sobre
las decisiones que los conciernen” (Méndez, 2001)
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intervencionista y benefactor a su achicamiento, el papel estatal se ha definido por la
aplicacion de la logica del mercado, el enorme endeudamiento con paises industrializados,
la baja en los fondos destinados a los programas de politica social; a lo que se anade el
pago de la deuda externa, cuyo “nivel ha sido tan elevado que los paises ya no pueden
pagar el principal, sino que piden reestructuracion y pagan intereses” (Noriega; 1996:25).

Las crisis economicas, el desempleo y el subempleo, el abandono diferencial del
sector estatal (Schugurensky, 1994. Citado en Torres, 1996:165), el deterioro del medio
ambiente, la influencia del narcotrafico, la falta de seguridad, la crisis de valores, expresan
apenas, algunos problemas que enfrenta la sociedad al iniciar el siglo XXI. En este contexto
resurge el discurso del capital humano depositando ahora en la educacion nuevos y
ancestrales requerimientos. Educar para: la democracia, la formacion de la ciudadania, el
desarrollo de valores, mejorar el medio ambiente, la superacion de la pobreza, elevar la
calidad de vida, entre otros, resultan tareas complejas que es necesario analizar. Este
discurso no necesariamente significa lo mismo si es expresado por el gobierno, cuyas
connotaciones y falta de desarrollo y apoyo de estrategias concretas, lo dejan en la retorica;
o bien si es rescatado como posibilidad para superar los problemas de grupos de poblacion
en condiciones degradantes de vida, cuya viabilidad ha sido demostrada por micro
experiencias y discursos emancipadores (Schmelkes, 1990; Messina, 1995; OEA, 1983,
Giroux, 1993, Freire, 1996) que no han tenido eco suficiente en las politicas publicas.

El campo de las politicas internacionales muestra también diversidad y
contradiccion en las formas de concebir la EBPJA y las recomendaciones que de ellas se
desprenden. Las politicas estan elaboradas por sujetos concretos: organismos
internacionales que no son homogéneos, pero si hegemonicos; sus diversas posturas
condicionan financiamientos, orientan las politicas regionales con base en las reglas que
marca el orden mundial. Sujetos como el Fondo Interamericano de Desarrollo y el Banco
Mundial tienen propésitos econdmicos y politicos en tanto instituciones bancarias. Por
ejemplo, el Banco Mundial otorga asistencia a programas ‘“orientados hacia el
financiamiento de proyectos que se elaboran de acuerdo a los lineamientos vigentes para el
desarrollo a nivel mundial” (Zogaib, 1997: 102); la misma autora sefiala que hacia los
noventa dicho organismo amplia sus temas de asistencia, entre los que se encuentra la

educacion, y sefiala, como uno de sus criterios, que “los gobiernos de los paises solicitantes
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tengan capacidad de cubrir los costos ordinarios quee los programas generen y cuenten con
instituciones habiles para ejecutarlos”, pero el argumento fundamental para gastar en
programas educativos es precisamente “la consideracion de que es una inversion productiva
en capital humano” (Zogaib, 1997: 105).

Otro rasgo problemaético de las politicas educativas es la evidencia de los limites de
un modelo de gestion que se caracteriza por la alta centralizacion y burocratizacion; en la
EPBJA se ha manifestado a través de problemas como: la atencion a zonas urbanas en
menoscabo de las rurales e indigenas; la competencia de las instituciones por las cifras; la
falta de colaboracidn; la duplicidad de esfuerzos, entre otros. Esta situacion plantea la
necesidad de buscar otras formas de concebir, administrar y organizar €stos Servicios
educativos. Un intento por avanzar ha sido la politica de descentralizacion educativa, sin
embargo, mas alla de cuestionar qué se entiende por descentralizacion, sus practicas ponen
de manifiesto los limites cuando chocan con relaciones ancestrales de poder —sindicatos,
instancias administrativas, organizaciones populares- que ademas exigen el desarrollo de
una cultura de la participacion que, por cierto no surge por decreto, si bien resulta ya un
avance que ésta exista en la legislacion de 1993. Se trata asi de la busqueda de estrategias
que llevan a ubicar los siguientes elementos de impacto para el campo de estudio: la
necesidad de que las entidades federativas tengan un papel protagonico en la definicion de
sus politicas educativas, el reconocimiento de la interinstitucionalidad y Ila
intersectorialidad, y del apoyo y enriquecimiento de espacios tanto del gobierno como de
las organizaciones civiles. En diversos documentos se plantea como desafio y a la vez
como estrategia el cambio en la institucionalidad lo que implica reformular los espacios o
lugares educativos. Mientras algunos se siguen centralizando en los lugares tradicionales y
formalizados como la escuela (Banco Mundial, Jomtien), otros los abren hacia la sociedad
educativa, desde nociones como la alternancia (Delors, 1996).

Un aspecto fundamental que articula el problema de la gestion, es la participacion y
la redefinicion del principio de la solidaridad, que actualmente se mantiene en la Ley
General de Educacion en su Articulo 43. La importancia que ha cobrado el discurso de la
participacion tiene que ver con la necesidad de que, via la escuela y la educacion, se forme
a los ciudadanos y, en esa medida, se fortalezca a la sociedad civil y la democracia.

Asimismo, la flexibilidad y la diversidad como principios que organizan los discursos

34



tienen connotaciones especificas y contradictorias: mientras para algunos estos principios
forman parte de las politicas incorporacionistas y de asimilacién de los pobres al desarrollo
econdmico y social; para otros, la diversidad tiene que ver con propuestas educativas que
toman la multiculturalidad (Mc. Laren, 1998: 11) como principio ético, politico y
pedagogico, de manera que a la pregunta de como construir programas, politicas y
estrategias educativas le antecede el cuestionamiento acerca del proyecto de sociedad para
el que se forma a los agentes sociales y las condiciones de su participacion.

Ha sido un error histérico de las politicas separar la EBPJA de la educacion
escolarizada para nifios y adolescentes. Establecer vinculos diversos, por ejemplo, entre los
roles de padres y madres, la posibilidad de aprendizaje conjunto, relaciones entre
generaciones, asi como vinculos con las instituciones ha sido una posibilidad perdida.
Existen estudios que resaltan al sujeto desde condicionantes sociopoliticos y econdémicos
pero sin “destacar suficientemente los vinculos con el sistema educativo” (Rivero, 1998:
22); el autor observa que esto se explica por “el accionar aislado y con determinadas
actitudes ante lo escolar y lo publico”. Adicionalmente, Osorio sefiala que es precisamente
este vinculo una de las metas planteadas en el campo de la educacion de adultos ( 1996:
53).

No se ha estudiado lo suficiente ni se ha asumido que la EBPJA se gesta y
desarrolla en relacion con el estado que guarda actualmente la educacion regular o para
nifios. Asi, por ejemplo, aspectos cruciales, como la reprobacion y la expulsion de los
jovenes, definen la estancia de éstos en los procesos escolares de EPBJA; estos aspectos
se situan solo en el aumento de la poblacion de escasa o nula escolaridad, pero no se
reconocen las trayectorias complejas que los agentes traen en términos de experiencias
educativas de exclusion escolar. Paradgjicamente, los espacios de la educacién para nifios y
adolescentes y la educacion de adultos, no comparten espacios de colaboracién
institucional; tampoco impactan a la EBPJA los aciertos que han reformado a la educacion
basica para nifios. No se trata s6lo de compartir instalaciones sino de cémo los espacios
educativos incorporan roles diversos de los sujetos, madres-educadoras-educandas, hijos
educandos-educadores, que pueden ser potencializados a través de programas abiertos de

EBPJA. Los agentes no existen en abstracto sino en circunstancias, roles y contextos
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especificos, uno de los cuales se sitia en las relaciones que se entablan con la escuela como

medio de socializacion y sus potencialidades de transformacion.

3. Crisis educativas y EBPJA

En México, como en la mayoria de los paises de América Latina, los rasgos de la educacién
y de la escuela impactan de manera considerable el campo de la EBPJA. Los procesos
internos de los sistemas educativos basicos producen exclusion social y, al mismo tiempo,
se presenta la EBPJA como accién compensatoria para combatir lo que el mismo sistema
produce. Con esta situacion la EBPJA parece estar en un campo de tension entre la
produccion y el combate de la exclusion escolar y educativa. Varios son los polos de esta

tension.

3.1 Presupuestos educativos

La reduccion en el financiamiento a la educacion, como efecto de las crisis financieras
(Noriega, 1996:234), ha afectado a la EBPJA de diferentes formas: por un lado en el
crecimiento de poblacion joven y adulta sin educaciéon basica que exige programas
pertinentes y eficaces que les permita mejorar su vida; por otro lado, los recortes
presupuestales han afectado a la EBPJA al disminuir el presupuesto asignado a este nivel
educativo, ya de por si minimo. Una muestra de ello es la evolucion de los presupuestos del

INEA en la década de los noventa, institucion rectora en este campo en México
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Los bajos presupuestos revelan el cardcter marginal de la educacion de adultos en el
marco del sistema educativo nacional, ponen de manifiesto su cardcter compensatorio y
cuestionan las posibilidades reales de asumir los compromisos manifestados en relacion
con la reduccion de los indices de “rezago educativo”. El INEA sefiala que durante el
periodo 1995-2000

...en términos absolutos aumenté el nimero total de personas en condicion de
rezago, de 23.6 millones a 34.4 millones en el mismo periodo, incremento que se
origina, entre otros factores por la baja eficiencia del sistema escolarizado y los

limitados recursos destinados a la educacion de adultos (INEA, 2001).

Una de las perspectivas que se abren hoy en dia es la propuesta de la optimizacién
y diversificacion de las fuentes de recursos en los niveles tanto financiero como
pedagogico. Argumentos a favor han sido sostenidos en diferentes espacios (Pieck, 1994:
214-215; Reunion Nacional Preparatoria a la Reuniéon Subregional de Seguimiento a
CONFINTEA® V) y sugieren asimismo que una forma de rebasar la retérica es la
diversificacion y explicitacion en el plano de la gestion educativa. Abrirse a la intervencion
de la sociedad civil y saber gastar los recursos parecen ser los dos puntales que sostienen
las propuestas educativas actuales; resulta evidente, sin embargo, que también es

fundamental incrementar los presupuestos gubernamentales.

3.2 Rasgos organicos entre crisis sociales y crisis educativas

A esta tendencia en las politicas se suma el deterioro del salario de grandes sectores de la
poblacién, las problemadticas propias del sector educativo como sistema y las de la
educacion como proceso social y cultural. Tedesco (1991: 9-10) ubica como rasgos de la
crisis: el incremento en los indices de repeticion y fracaso escolar, especialmente en la
escuela basica; la interrupcion de incorporacion de los hijos de familias de sectores
populares a niveles postbasicos del sistema educativo; el aumento en la diferenciacion

interna del sistema educativo; el deterioro de la calidad de la educacién y; la concentracion

* Conferencia Internacional de Educacién de Adultos celebrada en Hamburgo en 1997.
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obligada de esfuerzos y energias en los problemas de coyuntura, abandonado las decisiones

de mediano y largo plazo, el lugar donde se ubican las principales decisiones educativas.
Puiggros (1995a: 42) advierte los siguientes sintomas de caracter organico de la crisis:
crecimiento de subculturas y lenguajes particulares en una franja de la nifiez y la
adolescencia abandonadas; la discapacitacion laboral en todos los niveles educativos; las
dificultades crecientes para la ensefianza aprendizaje de la lecto-escritura; la brecha
existente entre el lenguaje basico de la escuela y los nuevos lenguajes; la caducidad de
normas, valores, rituales y simbologias que organizaron durante un siglo la educacion
media; la ignorancia que tienen los estudiantes sobre la historia nacional y universal; la
existencia, entre los adolescentes y los jovenes, de formas fundamentalistas de explicar la
vida y ordenar los propios valores; la insuficiencia de espacios que sustituyan la funcion
que cumplian, en otro tiempo, la familia, el colegio, el club, el local partidario o el barrio; la
incapacidad del discurso adulto para convocar a los jovenes

Un rasgo mas es el referido a las relaciones que guardan la baja calidad educativa y
los procesos de exclusion escolar que impactan a la EBPJA al promover la desercion y
reprobacion. En otros trabajos (Hernandez, 1998) he sostenido que la exclusion escolar no
s6lo debe ser analizada como el factor fundamental que produce la “clientela potencial” de
la EBPJA, es decir los rezagos educativos, sino como una configuracion de los limites de
la cultura pedagégica escolar, de los cambios en los imaginarios sociales respecto de la
educacion escolarizada, asi como de los limites en que tradicionalmente se ha gestionado.
Esta configuracion ya no situa en el centro del debate sélo al sujeto rechazado, expulsado,
sino que plantea los problemas de la poca relevancia de contenidos, la inflexibilidad
pedagogica y la normatividad cerrada; de la misma manera, plantea problemas econémicos,
sociales y culturales que rebasan el ambito escolar. Pero pone también al descubierto
factores como la precaria situacion de los docentes y en general los procesos de
pauperizacion de la vida escolar (Mufioz Izquierdo, 1996), es decir: saturacion de grupos,
mala infraestructura y sobredeterminacion administrativa.

Estos elementos pueden identificarse, aun sin quererlo, con la logica de la critica
neoliberal al sistema educativo (Puiggrds, 1995b) y que en tltima instancia permiten

argumentar
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La tendencia a tratar la educacion como empresa publica deficitaria determina
también en estas logicas gubernamentales que la eficiencia y el mejoramiento
educativo estén condicionados a que solo pueden darse en las escuelas donde
existan condiciones de rentabilidad o recursos economicos y personas interesadas a
invertir en educacion (Rivero, 1998: 47).

Es decir, se trata de mirar la crisis educativa desde angulos que ubiquen aquellos
elementos decididamente pobres y que requieren una redefinicion sustancial, al tiempo que
se reconoce la necesidad de la escuela publica como espacio de formacion de la ciudadania
y el papel decisivo que ha jugado al satisfacer otro grupo de demandas de los sujetos
particulares y de la sociedad, no sélo en el plano del conocimiento, sino en procesos de

corte valoral, afectivo. Se puede hablar, incluso, de otras formas de socializacion que ha
posibilitado “cubrir”, “sustituir” espacios vacios que se configuran, por ejemplo, en la
familia. Los encuentros de grupos de pares, las interacciones entre maestros, autoridades y
alumnos, se constituyen como espacios de formacion al producir valores y satisfacer
‘necesidades afectivas del alumnado, lo que también permite construir un capital simbdlico
(Medina, 2000).

Una alerta a considerar es que todo ello convive con el arbitrario cultural escolar,
con légicas autoritarias y verticalistas, que pueden mirarse como las unicas posibles de
realizacion. Finalmente, la escuela es uno de los espacios educativos socialmente legitimos
y por ello requiere ser resignificada tanto en los enfoques como en la operacion, con la
mirada puesta en el reconocimiento a la participacion, la diversidad, la flexibilidad y en el
agente educativo al que se destina. De ninguna manera se trata de que las criticas
promuevan un llamado a la privatizacion; al identificar los problemas concretos se trata de
llamar al ejercicio responsable y participativo del Estado que lleve a una educacion
inclusiva que implica calidad, lo que fundamentalmente significa el reconocimiento de los
sujetos, mayores presupuestos y formacion de educadores. Finalmente, ante las crisis se

pone de manifiesto que

ningun proceso de transformacién y desarrollo podra aspirar a lograr su potencial si
sus actores principales [...] estan desprovistos de informacion y carecen de los
conocimientos, habilidades y valores que les permitan hacerlos suyos y participar

activamente en su orientacion y desarrollo (Schmelkes, 1996: 17).
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3.3 La exclusién escolar

Es necesario desarrollar analisis diferentes de problematicas educativas como la exclusion
escolar que se sostienen en la clasica relacion con la reprobacién y la desercion. Se trata de
una problematica social que requiere ser considerada como un verdadero sintoma de una
situacion cultural (Hidalgo; 1998: 3), politica, econdmica y pedagogica. Veamos otros dos
aspectos sustanciales en el ambito de la exclusion del sistema escolarizado: por un lado,
“La desercion no se va a resolver mientras las familias tengan condiciones precarias de
vida, [...] ya que las desigualdades educativas se heredan” (Del Val. Citado en Herrera,
1998:72 y 52) y, por otro, la desigualdad regional, ya que existe una desercion escolar de
80 por ciento en zonas rurales y un 40 en zonas urbanas, y ambas se encuentran ligadas a la
poblacion en estado de pobreza (Campos. Citado en Herrera, 1998:72 y 52). El impacto
para la EBPJA es diverso, pues este fenémeno no solo alimenta el crecimiento de la
poblacion demandante, sino que la experiencia de exclusion escolar, por la via de la
reprobacion, la expulsion de las escuelas y la “desercion”, genera un impacto particular en
la trayectoria de vida de los agentes que determina tanto el ingreso a los centros educativos
de jovenes y adultos como las formas de estar en ellos y, como lo muestra el estudio con
los jovenes, construye una trayectoria que las practicas de EBPJA deben reconocer. De
esta manera, la exclusion tiene una doble carga: la limitacion en las posibilidades de
participacion social, y el fomento de una autoconcepcion de fracaso, incapacidad y culpa
como lo indican los jovenes en sus propias palabras.

Un problema concomitante es el de la desigualdad. Los fines sociales de la
educacion se organizaron en relacion con: la industrializacion y la modernizacion, el
desarrollo social y humano, la superacion de la pobreza y con la equidad social. Para el
logro de estos fines se ha planteado historicamente la educacion y la escuela como espacios
de formacion de un sujeto particular y social. Cuenta de ello se da con la expansion de la
matricula, que si bien permite abatir los llamados rezagos educativos, no acaba con el
problema de la exclusion educativa. Aun mas, algunos autores (Latapi, 1988; Mufioz
Izquierdo, 1996) senalan que la escuela y sus procesos coadyuvaron a ahondar la
desigualdad educativa. Esta situacién, como he sostenido, no implica acabar con la escuela,
sino analizar y diagnosticar las realidades educativas que cuestionan la politica educativa y

la cultura pedagogica y escolar. Se trata de mejorar sus procesos y volver a poner sobre la
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mesa la necesidad de su existencia y los requerimientos; poder pensar en una escuela
democratica, sobre todo cuando se discute a la escuela publica que representa una de las
pocas posibilidades, si no es que la unica, de educacion escolarizada para grupos en estado

de pobreza.

4. Los agentes educativos

Las nociones de agentes educativos en los discursos internacionales y las recomendaciones
que de ellos emanan, se derivan basicamente de la refuncionalizaciéon de la teoria del
capital humano. También en estos organismos existen diferencias de acuerdo a sus propias
historias y a los intereses que les competen; sin embargo, puede apreciarse la
sobredeterminacion economica al considerar al ser humano como recurso para la
productividad; desde ahi se plantea la equidad, el conocimiento, la formacion en valores, y
la superacion de la pobreza. Segun la CEPAL, por ejemplo, el “claro reconocimiento” del

papel fundamental que juegan la educacion y el conocimiento proviene del

aporte decisivo en la difusion de valores, en la dimension ética y los
comportamientos propios de la moderna ciudadania, asi como en la generacién de
capacidades y destrezas indispensables para la competitividad internacional

(Serrano, 1995: 80).

Es decir, se trata de una vision de educaciéon como capacitacion, como un medio,
para adquirir habilidades para una mejor adaptabilidad social. La formacion ética, la
ciudadania y la generacion de destrezas y capacidades se estructuran alrededor de un eje
fundamental: la produccion econdmica y la constitucion de un recurso humano productivo
vy moderno incluido en la légica del mercado y, al mismo tiempo, excluido de los beneficios

de la produccién y de la modernidad. De alli que equidad signifique

una justa distribucion de las posibilidades para desarrollar las potencialidades
fisicas y mentales de la poblacion, que se reflejard& en un aumento de la
productividad de los sectores mas rezagados. Salud-educacion-trabajo constituyen
la secuencia indispensable para garantizar el desarrollo sostenido y continuo de los

recursos humanos (Serrano, 1995:79).
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El mismo autor de la CEPAL sefiala que: en materia de organizacion de los
sistemas educativos, se reconoce su baja calidad, su incapacidad para responder a las
necesidades del desarrollo y su “estilo de crecimiento economico inequitativo,
diferenciador y segmentador”.

Ante estos discursos, que son base para las reformas educativas de los sistemas
latinoamericanos en el marco globalizador, se expresan crisis organicas como limites que
cuestionan estas posturas y ponen en relieve otras dimensiones de la desigualdad social
como problema ancestral y como expresion de las politicas neoliberales. Asi, Schmelkes

sefiala que la equidad

supone el reconocimiento a la diversidad, en todos sus sentidos: de caracteristicas
individuales de los alumnos, del lugar donde viven; de las condiciones
socioeconomicas de sus familias; de las caracteristicas culturales de sus padres, de

la etnia a la que pertenecen y de la comunidad de la que forma parte (1997:6).

Este concepto de equidad incorpora otros aspectos a tomarse en cuenta ante la
evidencia de las desigualdades sociales y culturales en las que se constituye el sujeto de la
EBPJA. Muestra de estas desigualdades son las concentraciones regionales de la poblacion
con escasa o nula escolaridad, la condicién de género, la edad y la pertenencia a grupos
étnicos. En estos datos, como en los roles sociales y los contextos que configuran la vida de
estas personas han de encontrase aspectos definitorios de la diversidad.

Otro problema relacionado con el agente se observa en el lugar que ocupa la EBPJA
en algunos de los discursos. Schmelkes sefiala que si bien las actuales propuestas resultan
un avance sustancial, el Banco Mundial, prioriza la educacién de los nifios en menoscabo
de la educacion de adultos (Citado en Kalman, 1998: 20).

La conferencia de Educacién para Todos en 1990 signa una etapa importante para
la EBPJA al recuperar las necesidades basicas de aprendizaje como herramientas para
seguir aprendiendo y a los aprendizajes basicos para seguir viviendo. Pone en el centro
aspectos fundamentales para la educacion basica: la calidad planteada en términos de
capacidad para asegurar un nivel aceptable de logros en los aprendizajes de sus
participantes; el problema curricular que se propone identificar metas comunes vy
desarrollar estrategias diferentes; las formas de gestion basadas en trabajo intersectorial y

una participacion social. El contenido de las necesidades basicas de aprendizaje ha sido
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cuestionado (Torres, 1998), ya que es necesario diferenciar las necesidades individuales,
colectivas y las sociales, ademas de preguntarse por la forma en que se valida una
concepciéon homogénea para realidades distintas donde las necesidades cambian.
Adicionalmente, (Infra, p. 104) se identifica necesidad con satisfactor lo que trae como
consecuencia concebir a la educacion como necesidad en si misma, mientras que la
educacion, en su conjunto, es un medio para satisfacer necesidades como la comprension
del mundo y la participacidn social.

A pesar de estos avances, el documento Hacia una Educacion sin Exclusiones
(CREFAL/UNESCO/INEA/CEAAL, 1998) critica la centralidad puesta en la educacién de
nifios que parcela una vision de conjunto en los procesos educativos que involucran a nifios,
jovenes y adultos. Sefiala que si bien la propuesta de Jomtien representa un avance
significativo pone énfasis en los nifios sin considerar que su educacién se encuentra en
estrecha relacion con el ambiente familiar y social en general, por lo que se sugiere el
desarrollo de estrategias politicas, de gestion y pedagdgicas que se centren en la educacion
de los adultos y los jovenes (CREFAL/UNESCO/INEA/CEAAL, 1998: 16-17).

Otro ambito fundamental relacionado con los sujetos se refiere a lo cultural y lo
simbolico. Ante la imposibilidad para hacer generalizaciones de la poblacién de la EBPJA,
se requiere “apuntar la necesidad de que en cada situacion especifica, se incluya el analisis
de la dimension cultural y simbdlica de la realidad de los adultos, de manera que ésta
alimente el trabajo con los adultos” (Schmelkes, 1996: 20). En el mismo sentido, Messina
concluye que hay contenidos particulares a tomarse en cuenta dentro de lo que denomina
“el capital simbolico previo”, especialmente en referencia a “experiencias escolares previas
y aprendizajes informales referidos a la lectoescritura y su importancia social” (1993: 182).
A estos elementos se suma el lugar que los sujetos asignan a su paso por la EBPJA

considerando sus proyectos de vida y los imaginarios sociales que contextualizan, en gran
medida, sus necesidades e intereses.

La juventud es un agente emergente de la educacion de adultos. Ha sido reconocido
por diversos especialistas y en foros internacionales, pero hay que destacar que también
existen multiples formas de vivir lo que socialmente se denomina juventud, que rebasa el

criterio propiamente etario que se liga a modelos estereotipados. En este punto se anuda la

tension de una educacion de adultos homogénea dirigida a sujetos homogéneos: la
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necesidad de abrir y flexibilizar los procesos pedagogicos y reconocer que la existencia de
una gran cantidad de jovenes cuestiona la tarea social del sistema educativo nacional que
cada afio expulsa a 790 mil jovenes (INEA, 1999a: 3).

Un estudio muestra que los jovenes son los mas afectados por la pobreza en
América Latina ya que la pobreza entre €stos se ubica por encima de los promedios
nacionales respectivos, especialmente entre los adolescentes de 15 a 19 afos de edad
(CEPAL; 2000: 67) De la misma forma, el desempleo y las migraciones campo ciudad
afectan de manera singular a esta poblacién (ONU, CEPAL, 2000).

5. Conocimiento y aprendizaje
En los inicios de la década de los noventa del siglo XX, el documento “Educacion y

conocimiento: eje de la transformacién productiva con equidad” (CEPAL/UNESCO, 1992)
sefiala la necesidad de que la educacion contribuya en la formacién de una ciudadania
moderna y en la competitividad de los paises. Pero es necesario analizar qué significan
estas propuestas en una sociedad en la que los procesos de exclusion de grandes grupos de
la sociedad se manifiestan dia con dia en diferentes planos como el laboral y el politico
entre los minimos a los que tiene derecho la poblacién; una sociedad en la que las
posibilidades de “la cohesion social” se encuentran seriamente mermadas por las llamadas
crisis de valores en todos los planos, y por el alarmante aumento de la pobreza.

El énfasis estd puesto en el conocimiento como “el principal recurso productor de
riqueza” y como “herramienta del cambio social e individual™; por su parte “la educacion
variara segun las distintas formas que adopte la <<sociedad del conocimiento>>
(CEPAL/UNESCO, 1992: 105), ésta se define por el aparato productivo y las reglas de

organizacion laboral, de tal manera que

Los sistemas educativos, especialmente en los Estados Unidos, en el Reino Unido y
en los paises que los tienen como fuente de inspiracion (sic), parten de la premisa
erronea de que deben formar profesionales independientes o dirigentes sociales,
mientras que la realidad muestra que la gran mayoria de los alumnos de esos
sistemas trabajaran como asalariados en organizaciones complejas. Las
instituciones de educacion serian incapaces de dotar a sus alumnos de las técnicas
mas elementales para manejar la realidad que deberan enfrentar, es decir, como
ganarse la vida dentro de una organizacion (CEPAL/UNESCO, 1992:105).
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Sin duda la perspectiva humanista a la que hace referencia el documento deja claro
el tipo de ciudadano productivo que se tiene que formar. Llama la atencién un eje
problematico representado por las relaciones entre educacion y trabajo como elemento que
anuda el discurso de la competitividad, los impactos de la tecnologia, el acercamiento a las
formas actuales de la organizacion laboral y el papel que los conocimientos y habilidades
tienen en él. Pero también es necesario considerar que en estos discursos la “sociedad del
conocimiento” ocupa el lugar que, en otros discursos tedricos, ocuparan los medios de
produccion. Ahora se esta al margen de la sociedad del conocimiento y la informacién, pero
es necesario enfatizar que también la gran mayoria de la poblacion en el mundo, y en los
paises latinoamericanos en particular, estd al margen de los medios de produccion y que ser
asalariado también implica una condicion social especifica que en América Latina ha
significado explotacion, exclusion y marginacion.

Ademds hay que agregar que el conocimiento no s6lo puede ser tomado como
contenido, como producto con caracter utilitario. Es necesario considerar los procesos de su
apropiacion y produccion, es decir, las diversas formas y fines con los que los sujetos lo
dinamizan. Asi, el conocimiento no es un mero instrumento de adaptacion de un organismo
a un ambiente que cambia, ni el acto de un ser racional puro descontextualizado en la
contemplacién (Habermas, 1990). Los conocimientos producidos que el agente tiene a la
mano en su vida son de diverso orden y tienen diferentes fuentes y medios de circulacion y
consumo: el sentido comun, la experiencia cotidiana, la experiencia acumulada por otras
generaciones y las producciones cientificas, estéticas.

Un medio importante para la circulacion de estos conocimientos es la escuela. En
esta medida, el debate acerca de qué contenidos incorporar a la EBPJA debe considerar a la
escuela como un medio de acceso al conocimiento cientifico, via las disciplinas, pero sélo
como uno de los aspectos que puede contener, al mismo tiempo que es posible mantener la
critica acerca de las formas desvinculadas que se imponen en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En otras palabras, los sujetos tienen derecho a acceder a ese conocimiento, a
los programas el medio y la estrategia, el vinculo entre practicas sociales y experiencias

pedagogicas.
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De igual manera, aspectos como: aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a
ser, resultan por demas significativos pero también llevan a plantear las siguientes
interrogantes: jAprender a conocer la cultura general, significa incorporar no solo los
contenidos, sino los procesos pedagogicos de cada cultura y no sélo de “una cultura
general”? ;Aprender a hacer en el marco de “adquirir una competencia que permita hacer
frente a diferentes situaciones”, significa procesos formativos de adaptacion e incorporar
también una formacidn creativa y transformadora? y, finalmente, ;Aprender a ser a través
de *“una mayor autonomia y capacidad de juicio junto con el fortalecimiento de la
responsabilidad personal en la realizacion del destino colectivo”, estd hablando de la
construccion de un destino comun o bien quién define ese destino y cual es la participacion
de los sujetos educativos en esta construccion?

Torres (1998) apunta serias criticas al documento de Jomtien entre las cuales
sobresalen: el conflicto acerca de los criterios para definir las necesidades basicas, el
sentido funcional del aprendizaje, su orientacion hacia la soluciéon de problemas y la
desvinculacion entre las necesidades basicas de aprendizaje y las necesidades basicas de
ensefianza que no son mencionadas. Igualmente indica que los documentos han sido poco
divulgados y discutidos en algunos paises y que signar los documentos no garantiza el
“compromiso y la voluntad politica para asumir, como gobiernos y como naciones, lo
contenido en dichas declaraciones” (Torres, 1998: 95).

La investigaciéon muestra la necesidad de considerar el aprendizaje situacional
Ruiz (2000) como una alteracion de los discursos que han hegemonizado las practicas
pedagogicas; se trata de una transformacion de los paradigmas pedagogicos, politicos y
culturales. En esa medida, el aprendizaje es un proceso social y rebasa, en mucho, el
concepto de una habilidad individual abstracta, susceptible de ser mejorada via “técnicas
de ensefianza y aprendizaje” desprovistas de los contextos particulares y de las practicas

sociales que involucran.

6. Aspectos culturales y valorales
Otras posturas intentan rebasar el plano econémico sin abandonarlo. El informe “Nuestra
Diversidad Creativa”, coordinado por Javier Pérez de Cuellar, incorpora elementos como

la tolerancia, el respeto del otro y la convivencia en una realidad marcada por el pluralismo
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cultural. Se pronuncia por una “educacion intercultural” sustentada en la siguiente premisa:
“para que los jovenes sepan cual es su lugar sera necesario que comprendan la funcion de la
cultura en general” (Pérez de Cuellar, 1997: 201). Un aporte fundamental es la
incorporacion de la cultura —asociada a lo econémico y a lo social- que debe traducirse en
politicas culturales. El reconocimiento de la interculturalidad abre la posibilidad de
desarrollar estrategias educativas que incluyan la diversidad de grupos, no sélo en el plano
étnico, sino también de género y generacional; rasgos caracteristicos de la conformacion de
grupos en la EBPJA. El concepto de desarrollo que se maneja rebasa explicitamente la
dimension econdmica pues “comprende no sélo el acceso a los bienes y servicios, sino
también la oportunidad de elegir un modo de vida colectivo que sea pleno, satisfactorio,
valioso y valorado” (Pérez de Cuellar, 1997: 19).

El documento de la CREFAL, UNESCO, INEA, CEAAL, “Hacia una educacion
sin exclusiones. Nuevos compromisos para la educacion con personas jovenes y Adultas en
América Latina y el Caribe” (1994), apunta areas prioritarias de accion regional: relaciones
entre educacion y trabajo; educacion y jovenes; educacion con campesinos e indigenas;
alfabetizacidn; ciudadania; derechos humanos y participacion;, educacion, desarrollo local
y desarrollo sustentable; educacion de las mujeres y equidad de género. Estas lineas dan el
marco a los debates y a las innovaciones curriculares mas recientes y desde ellas se
definiran las formas actuales de gestionar, concebir y operar la EBPJA en América Latina,
y , particularmente, en México.

Los planteamientos, problematicas y propuestas vertidas apuntan hacia una
redefinicion de la EBPJA en niveles que van desde las concepciones, recomendaciones en
materia de politica educativa, formas de gestionar, estrategias de operacion, redefinicion

curricular y consideraciones en torno al sujeto educativo.

7. Relaciones entre los programas pedagégicos y la poblacion destinataria

Muchas de las problematicas de la educacién basica se sitian en torno a las malas
condiciones en que se presenta la oferta; cuando se habla de ésta se tratan caracteristicas
que la definen desde el perfil de sus maestros, los planes y programas de estudio, las

limitaciones administrativas, materiales y de equipamiento. Asi, por oferta se entiende “lo
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que el sistema ofrece en términos de programas, estrategias, centros, capacitacion de sus
docentes, materiales de ensefianza” (Messina, 1993:32).

Pero la oferta también engloba las practicas pedagogicas y las representaciones
sociales que se construyen en el desarrollo de los programas. Las relaciones entre los
espacios educativos y la poblacion asistente son mucho mas complejas, pues se trata de
relaciones de mediatizacion en la medida que generan expectativas y formas de estar en los
espacios educativos; producen discursos y formas de consumirlos que se sitian en una
cultura pedagogica impactada, a su vez, por los procesos escolares formales. Asimismo,
pueden producir discursos alternativos que modifiquen las expectativas de los educandos y
promueva otras formas de vivir la escuela; o bien pueden expulsar a la poblacién al no
satisfacer sus expectativas.

Las caracteristicas y practicas de los programas si impactan a la poblacion que
demanda el servicio. La oferta mediatiza a la demanda en la medida que genera formas
particulares de la cultura pedagogica y exige su consumo como condicién para seguir en
ella, es decir, impone formas de aprender, de ensefar, de estar en los espacios educativos.

A esta “oferta” le dan vida agentes concretos, maestros y autoridades locales cuyas
representaciones simbolicas acerca de la escuela se hacen presentes en ella misma. Estas
representaciones tienen que ver con: las propias trayectorias escolares; los mundos 0 modos
de vida de los sujetos; las expectativas a futuro y el lugar que la escuela tiene en todo ello,
los educandos y; las condicionantes institucionales.

Por otro lado, la poblacién en condicion de escasa o nula escolarizacion no siempre
demanda realmente educacion o dicho con mayor precision, no demanda esa educacion.
Simplemente por existir en condicion de exclusion social representan una demanda social
que el Estado, en sentido amplio, debe atender. Pero no se convierte en demandante
automaticamente, se convierte en demandante efectiva en la medida que en su mundo o
modo de vida se configura la necesidad y el interés por este tipo de educacion, y cuando los
espacios educativos son presentados con mayores posibilidades de acceso y permanencia.
La “demanda” se constituye por lo que “las personas necesitan o creen necesitar y los
requisitos derivados del desarrollo social, politico y tecnologico™ (Messina, 1993: 32).

Estas posibilidades son precisamente las que permiten generar o excluir a la demanda y es
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en ellas en donde radica una de las bases para construir la necesidad de educarse en dichos

espacios.

8. Otras aristas desde las cuales ampliar el campo de la EBPJA

Indudablemente el contexto global establece retos muy fuertes a la poblacion en estado de
pobreza y exclusion y a los procesos educativos que intentan revertir este orden de cosas y
pugnan por una educacién incluyente. Sin embargo, la inclusion debe verse en diferentes
ambitos y como un problema que afecta intereses de diversa indole, fundamentalmente de
grupos de poder. No sélo por eso es un problema de la creacién de modelos educativos que
“integren” de manera equitativa a la poblacion en estado de pobreza. Se trata de un
problema mads complejo que tiene que ver con la formacion de nuevos codigos de
comunicacion que imponen el desarrollo tecnoldgico y la lucha por mejoras en la calidad de
vida de las personas; es un ambito mucho mds amplio que se relaciona con la economia, la
ética, la politica y con el reconocimiento a la diversidad cultural.

Asi, hablar de inclusion implica la posibilidad de participacion, y satisfaccion de las
condiciones no sélo basicas, como minimas, sino también de las fundamentales para que la
poblacion esté en condiciones de ejercer la participacion y sus derechos humanos. No basta
con que exista educacion, si no se analiza su calidad v como participa la gente en sus
procesos; no hace falta que la poblacion esté minimamente alimentada, sino que se provea
de lo necesario para acceder a una vida sana; de la misma manera, es necesario un empleo,
pero también que éste sea bien remunerado y brinde satisfaccion. Estas son algunas de las
formas en que se puede promover una participacion mas real y, con ello, los procesos de
inclusion; rebasan sin embargo las acciones del plano educativo.

Incluir a una persona o a colectivos implica tener claridad en qué aspecto se les va a
incluir y el papel que éstos van a tener, es decir, participardn en la toma de decisiones, o
bien se incorporaran a lo ya establecido; inclusién e integracionismo no son lo mismo.
Participar como lo han sefialado Gajardo y Wertheim (Citados en Rodriguez, 1985: 22)

puede entenderse de la siguiente manera

La necesidad humana de la participacion, de ser protagonista de la propia historia
es, en este sentido, una de las necesidades no materiales y reconocidas como
condicion y resultado de un proceso de transformacion dirigido al aumento de la
calidad de vida de una poblacion. La participacion real de una poblacion en las
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decisiones que afectan su vida cotidiana, supone el reconocimiento de otras
necesidades asociadas, que, a su vez, son condicion y resultado de un proceso
participativo: autovaloracion de si mismo y de la cultura del grupo de pertenencia,
capacidad reflexiva acerca de los hechos de la vida cotidiana, capacidad de crear y
recrear no solo objetos materiales, sino también y fundamentalmente, crear y
recrear formas de vida y de convivencia social.

En este mismo sentido, Argumedo sefiala

Con frecuencia se utiliza este termino [participacion] con el sentido de “formar
parte de” y de ahi se concluye que es suficiente incorporar a las personas al grupo
para que participen... Por el contrario aqui se trata de participacién como “tomar
parte en”, lo que quiere decir que las personas participen cuando se incorporan al
grupo con algin margen para decidir lo que se hara (Citado en Rodriguez, 1985:
22).

Sin un concepto de la participacion en este sentido de formar parte de las decisiones,
puede crearse la ficcién de estar participando en algo ya predeterminado, con muchas
dificultades para moverse, lo que puede representar condiciones mas complejas de apertura
por la misma ficcion que crea.

Las practicas sociales son un ambito fundamental de inclusion. Al admitirlas y
reconocerlas como parte constitutiva del ser humano, se supera la nocién de experiencia
descontextualizada y permite ubicar las formas diversas de estar en el mundo en general y
en el mundo educativo en particular. La concepcion del sujeto en practica implica ya el
inicio de un proceso inclusivo, si bien no es suficiente.

Una sociedad incluyente es aquella que esta abierta a la diversidad y a la
flexibilidad. Estas, junto con la participacion y el reconocimiento del sujeto en practica,
permitiran la apertura que este tipo de sociedad reclama. Estas nociones se ubican en un
doble plano: por un lado se pueden localizar en el propio discurso y proyecto politico
educativo de sujetos internacionales, como el Banco Mundial, el FMI, la UNESCO, la
CEPAL y la OCDE, que tienen injerencia en las politicas educativas de la region
latinoamericana; por otro lado, es posible ubicarlas como nociones fundamentales que
integran elementos potenciadores de una educacién para grupos en estado de pobreza y
condicion de subalternidad. Existe pues, una doble situacion, la ubicacién de estas nociones
en el marco globalizador y la posibilidad de resignificarlas, lo que implica incorporar la

problematica de la “renovacion de la figura de mundo moderna o” (Villoro, 1993: 43-50).
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En sintesis, la EBPJA es un campo de tension entre diversos intereses: algunos
mirando desde la economia, en la légica del libre mercado; en este marco la educacién en
general y la EBPJA en lo particular sélo se mueven en la medida que forman recursos
humanos competitivos. Otros discursos, dadas las agencias de donde provienen, abren mas
las posibilidades de la EBPJA hacia la constitucion de ciudadanos, de sociedades
democraticas, y con ello le dan contenido para mejorar la calidad de vida de la poblacion en
estado de pobreza. Y, la investigacion educativa que ofrece criticas y propuestas con una
tendencia a alterar los discursos dominantes. Sin embargo, en materia de politicas sociales
y educativas, la tarea esta por hacerse pues aun falta por concretar recursos y las acciones
tendientes a transformar el papel compensatorio de la EBPJA que se advierte en el caso
estudiado.

Los enfoques y propuestas de la sociedad educativa, la educacion de alternancia y la
educacion para toda la vida, representan no sélo formas diferentes de operar la EBPJA, sino

‘también plantean un cambio en las propias conceptualizaciones en torno a los procesos
educativos para poblacion joven y adulta. Un elemento significativo es la introduccion del
respeto a la diversidad a través de la “ensefianza del pluralismo”, pero también es necesaria
una ensefianza en el pluralismo que ensefie a respetar y respete, en su propia pedagogia y
gestion, las diversidades sociales de la poblacién que atiende, sobre todo cuando se trata de
grupos indigenas, migrantes, mujeres, excluidos de la educacion escolarizada, jovenes y

adultos conviviendo en una misma experiencia de aprendizaje.
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CAPITULO I11

Constitucion historica de la educacion bisica de personas
Jjovenes y adultas: sentidos, pricticas y agentes

Actualmente es comun identificar educacion de adultos con educacién basica y a ésta con la
alfabetizacion, la primaria y la secundaria. En otras palabras, su campo de accion se define
desde la escolaridad, sobre todo en lo que toca a practicas gubernamentales orientadas a
compensar la desigualdad social en el acceso y permanencia de sectores en condicién de
pobreza a la educacion escolarizada.

La educacion de adultos ha estado, en algunos periodos, también definida por acciones
de diverso tipo en campos como la salud, la higiene, la educacion artistica, los procesos
productivos y la recreacion. Los fines sociales que han perseguido estas practicas siempre se
asocian a la modernizacion del pais y, con ello, a la socializacién de la poblacion. La accion
gubernamental se liga a la constitucion y fortalecimiento del Estado, a la constitucion historica
de procesos de acumulacion y a la expansion en el campo de la ideologia. Diversos son los
sentidos que han tenido estas practicas y, diversas también las formas en que se han
incorporado los agentes.

El proposito de este capitulo es analizar como se ha constituido la educacion basica de
personas jovenes y adultas en México. El argumento fundamental es que las pricticas
gubernamentales de educacion bésica, como se comprenden ahora, han sido histéricamente
constituidas por los proyectos de sociedad en que se han visto inmersas, se ligan a la nocién de
desarrollo, modernidad y progreso propia del siglo XX. La identificacién de lo basico, como
lo minimo y como lo fundamental, ha sido definido por los gobiernos de diversas maneras y se
relaciona con la forma en que son considerados los sujetos destinatarios. Se analizan las
practicas gubernamentales en educacién basica, los ambitos de accion y los enfoques, los
educadores y los educados. El recorrido se desarrolla desde la década veinte, con la creacion

de la Secretaria de Educacién Publica (SEP), hasta la década de los noventa.
1. Educacion de adultos y educacion basica: sentidos politicos y sociales

Diversas practicas en la historia de la educacién en México permiten argumentar que la

identificacion de la educacidon de adultos con escolaridad ha cambiado en relacién con las
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politicas gubernamentales, al valor social de la escuela y a los proyectos de sociedad que se
tienen en los horizontes nacionales e internacionales.

La creacion de la Secretaria de Educacion Publica, en su caracter federal, lleva a la
instauracion de un sistema de educacion popular que reinstala las Escuelas Nocturnas,
inicia la Camparfia de Alfabetizacion y crea las Misiones Culturales. El interés por lograr
que el pueblo se incorpore a la educacion elemental, mas alla el hecho de que mas de la
mitad de los habitantes del pais eran analfabetas (Loyo, 1994a: 343) tiene motivaciones
politicas, economicas y sociales importantes entre las que destacan: modernizar el campo y
elevar la cultura para redimir al pueblo. Con el propdsito de construir un pais moderno,
productivo y culto, la educacion se toma como un medio fundamental a través del cual el
gobierno organiza acciones masivas de acceso a la cultura universal, a las técnicas de
produccion y a otras formas de vida.

La desigual distribucion de estas acciones en el territorio nacional ha sido una
constante en materia educativa, lo que se ha convertido en un problema estructural. En la
década de los veinte, mientras en unos estados el analfabetismo se sostenia en 90 por
ciento, en el Distrito Federal solo se concentraba un 24 por ciento (Loyo, 1994a: 349).
Por otro lado, las politicas de bajo financiamiento muestran otro rasgo que continua

actualmente;

Entre septiembre de 1923 y septiembre de 1924 el presupuesto de la Secretaria,
drasticamente reducido de 52 millones 362 mil 913 pesos a 25 millones 593 mil 347
pesos, hizo necesario economizar en “aquellos puntos que menos podian afectar el
desarrollo del programa educativo”. Uno de los departamentos perjudicados fue el
de la campafia contra el analfabetismo. Los centros contra el analfabetismo
quedaron dedicados exclusivamente a la lectura y la escritura y la campana

circunscrita al Distrito Federal (Loyo, 1994a: 368).

El bajo financiamiento es expresion de la contradiccion de un discurso que eleva la
educacion de adultos al rango de medio fundamental para la modernizacion, al tiempo que
restringe las posibilidades de acceso al limitar los campos de accion y la extension
igualitaria en el pais. Estas politicas restrictivas manifiestan el cardcter secundario que
adquirié la educacion de adultos y afecté los resultados en las comunidades y en los
numeros oficiales: Obregon informaba de 52 000 adultos alfabetizados en relacion con los

millones de analfabetas del pais.
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Una muestra del impacto de los cambios gubernamentales en la educacion de
adultos se observa con el gobierno de Calles. La introduccion de La Nueva Politica
Econdmica, hacia la mitad de los afios veinte, cambia el rumbo de la educacion al otorgarle
la posibilidad de coadyuvar en tres propdsitos nacionales: ensefiar al campesino a aumentar
su produccion, a través de la ensefianza agricola; modificar sus habitos de consumo e;
incorporar los modelos de organizacién por cooperativas. Segun Loyo, la preocupacion por
el desarrollo integral, objetivo de Vasconcelos, cedio su lugar a la ensefianza practica cuyo
sentido era socializar al pueblo. De esta manera, sus ambitos de accion se encuentran,
ademas de la formacion agricola, en dreas como la limpieza, la salud, ecologia, educacion a
padres sobre la educacion de los hijos (Loyo, 1994a: 370). La educaciéon de aduiltos se
centrd en la alfabetizacion y en la castellanizacion con un sentido “integrador” de la
poblacién indigena que hablaba otros idiomas. Los debates en torno al indigenismo fueron
sobredeterminados por el “paradigma productivista” que implicé la hegemonia del discurso

occidental ya que

Las escuelas regionales campesinas —creadas en esos afios mediante la fusion de las
escuelas centrales agricolas, las normales rurales y las misiones culturales-, los
internados indigenas regionales —creados en sustitucion de la Casa del Estudiante
Indigena, clausurada en 1932- y el resto del aparato escolar se subordinan al
desarrollo econdémico y transformacion de las relaciones productivas en el medio
rural (Bertely, 1998: 79).

Asi, la escuela rural abre campo a la educacion de adultos en materia de
castellanizacion, alfabetizacion y capacitacion en la introduccion de nuevas tecnologias para
la produccion en el agro mexicano.

El lugar y el sentido social de la escuela como espacio abierto de acciéon comunitaria y

medio de modernizacion del pais, dio cabida a la educacion de adultos

..Mas de dos terceras partes de las escuelas rurales examinadas tenian terrenos para
cultivos... Como en una cuarta parte se desarrollaban practicas y ensefianzas de
pequeifias industrias, contindose un buen numero de talleres. Mas de la mitad de esas
escuelas congregaban  regularmente a los campesinos; todas ellas estaban
desarrollando campafias especiales pro-limpieza. En aquel afio de 1928 fueron
vacunadas en las escuelas mas de 10 000 personas y se celebraron 2 500 exposiciones
y ferias vecinales; 255 escuelas habian iniciado la construccion de caminos; mas de
100 habian podido dotar de agua al pueblo; mas de 200 habian abierto oficinas de
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correos, y cerca de 1 000 tenian organizadas cooperativas para adultos (Saenz, 1939.
Citado en Arce, 1981: 185).

Adicionalmente, se llevan a cabo varias campaiias que involucran a la poblacién
adulta: la Campafia por-arbol, campaifia pro-calculo, campaiia pro-limpieza, la campaiia
pro-lengua, en 1929 también hubo una campafia antialcoholica. Estas acciones
gubernamentales indican que el campo de la educacion de adultos era un medio para la
introduccion, no solo de nuevos conocimientos académicos, sino de formas de vida, de
habitos de consumo que rebasan, en mucho, el proposito escolarizante desde un sentido
académico. El sentido social de la escuela hacia fines de los veinte dista mucho del actual
en relacion con el vinculo escuela-comunidad. Las practicas de las Casas del Pueblo, las
Misiones Culturales muestran un campo amplio de la educaciéon de adultos. De esta
manera, los propositos, socializador, integrador y productivo son aspectos que dieron
sentido a las practicas, pero, a pesar de estas acciones, para 1930 existe un 59.26 por

ciento de analfabetismo entre la poblacion de 10 afios y mas (Loyo, 1994a: 397).

1.1 Educacién posprimaria para adultos en el campo y la ciudad

La modificacién al Articulo tercero constitucional en los afios treinta intentaba apartar al
pueblo de los dogmatismos religiosos al tiempo que abre la posibilidad de una educacion
para formar con un concepto racional de la vida social. Enfatiza la educacion técnica y la
lucha contra el analfabetismo con lo que se pretende acabar con la desigualdad social a
través de la educacion de la clase obrera y campesina a través de las Misiones Culturales.
Jugaron un papel clave pues su labor fue ampliada de manera extraordinaria al depositar en
ellas metas sociales como la educacién de campesinado, la igualdad social, la atencion a la
educacion de la mujer, la educacion indigena la introduccién de técnicas productivas y la
formacion politica, entre otras.

Un concepto clave en la educacion de adultos en esta etapa es el de educacion
popular. Este discurso integra acciones de los mas diversos sectores de la sociedad con
agentes y practicas en ambitos educativos también diversos; la educacion de los
trabajadores, la alfabetizacion, la educacion artistica, para la salud, la educacion ideologica,
son algunos de los ambitos que se desarrolla con la presencia de Escuelas Nocturnas,

partidos politicos, organizaciones campesinas y sindicales. De la misma manera, hay
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diversidad en las modalidades y en las instancias gubernamentales y no gubernamentales
que intervienen en esta tarea social. Agentes como museos, institutos, departamentos,
secretarias de estado y organizaciones civiles eran apenas algunos de los participantes en
esta labor politico educativa.

La estrategia de Campaiia de Alfabetizacion continua presente en los afos
subsecuentes. Alfabetizar sigue siendo una practica gubernamental basada en el
voluntariado y los maestros normalistas, con intervencion de otros actores como,
secretarias de Estado y sindicatos; sus resultados siempre por debajo de las metas
propuestas.

El énfasis puesto en la educacion de la clase obrera en la época de Cardenas, abre
nuevas expectativas sociales para lograr una sociedad igualitaria donde la educacion es una
arma importante. La labor de las Escuelas Nocturnas en esta etapa, es fundamental, ya que
a la par de la accién alfabetizadora, instruyen en campos como educaciéon primaria,
secundaria y educacidn politico sindical. Para 1937 se crea el Departamento de Educacion
Obrera formado por primarias y secundarias nocturnas, escuelas de arte y centros para
obreros. Se crean Centros de Nueve Afios en los que se rebasa la practica de educacion de
adultos situada solo en la accion alfabetizadora, pues estos centros incluyen la primaria, la
posprimaria y ensefianzas de caracter técnico.

Esta época es un momento fundamental en la ampliacion de la accion de educacion
de adultos, tanto desde el criterio de los niveles escolares como desde los &mbitos de
accion. Con la vision de brindar servicios educativos que rebasaran el nivel elemental, se
crean en 1937, las atin existentes, Secundarias para Trabajadores y las Secundarias por
Cooperacion. Estos centros educativos abren la posibilidad de acceso a otros niveles con un
enfoque centrado en la educacién técnica y en la formacion politica. Ademas, con el
reconocimiento de la desigualdad campo-ciudad, se consideran acciones diferenciadas para
las zonas urbanas y rurales; las Secundarias por Cooperacion, se dirigen principalmente a
campesinos y tienen el acierto de elaborar los contenidos de la ensefianza en sus propios
lugares. Al igual que en afios anteriores, los ambitos de accion eran amplios: se privilegiaba
la educacion rural, de la clase obrera y campesina, incluia la educacion artistica y de otros

ambitos de la vida como la salud.
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El periodo cardenista deja huellas importantes en la historia de la educacion de
adultos. La apertura hacia practicas de posprimaria, acciones de atencion diversificada para
el campo y la ciudad; la participacion de la clase obrera y la participacion de agentes
educadores como sindicatos y organizaciones de trabajadores y la educacion técnica, dan
sentido de educacion fundamental a las practicas educativas con adultos, todo ello sobre la
base de una sociedad mas igualitaria. Como lo sefialan Morales-Gémez y Torres, en esta
etapa, a pesar de sus contradicciones internas, se realizan intentos para transformar la

educacion en una expresion de los valores de la sociedad socialista (1990: 15).

1.2 De-limitando la educacion de adultos: agentes internacionales e impacto de la
escolaridad

Los afios cuarenta representan cambios importantes en esta materia: en primer lugar, la
presencia de agentes internacionales que en adelante serd fundamental en la toma de
decisiones; en segundo lugar, el discurso de la Unidad Nacional que perfila una educacion
para la paz, la democracia y la justicia. Seguin su idedlogo principal, Jaime Torres Bodet, no
bastaba con relacionar a la educacion con la técnica para posibilitar la produccién, ademas
tenia que basarse en una formacion ética en la que se privilegiara el amor a la patria y a la
libertad, en el marco de las exigencias que la nacion le estaba demandando.

Las siguientes acciones se centraron en una gran Campara contra el Analfabetismo,
con un sentido diferente a la emprendida por Vasconcelos y al de la educacién popular del
cardenismo. En el marco de la etapa desarrollista, la Campana se planta una alfabetizacion
en la lecto-escritura y en lo técnico- manual, dado el naciente impacto a la industria. Se
decreta una legislacion para dar un caracter permanente a las acciones alfabetizadoras y se
considera que los participantes pueden llegar hasta el 4 o 6 grados de la educacion primaria
(Torres, 1994a: 470); se deja de lado la propuesta de ampliar la educacion de adultos hacia
niveles de posprimaria.

Se conceptualiza a la educacion de los adultos como un medio para atenuar la
oposicion entre la cultura elitista y la ignorancia de las masas. El adulto analfabeta o sin
educacion basica resulta, como se sigue sefialando ahora, un obstaculo para los objetivos
modernizadores, pues carentes de los elementos minimos de convivencia y conocimientos,

no pueden incorporarse a los requerimientos de la nueva sociedad. Los sentidos de las
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practicas de educacion de adultos se centran en la modernizacion, la industrializacion y la
formacién de ciudadanos nacionalistas. Sus logros, si bien no abatieron el problema de
manera global, si fueron importantes, ya que se alfabetiz6 a un millon y medio de
mexicanos (Larroyo, 1979: 519).

Meéxico ha participado desde 1945 en las agencias internacionales y es en esta década
cuando inicia la influencia de las politicas internacionales en la educacion basica para personas
adultas. En la Conferencia de Londres, donde se crea la Organizacion de las Naciones Unidas
‘para la Educacion la Ciencia y la Cultura, (UNESCO por sus siglas en inglés). México
participa y asume, como lo sefiala Torres Septién, el concepto de educacién fundamental,
considerado como el minimo que tiene por objeto ayudar a los nifios y a los adultos, que no
hayan disfrutado de las ventajas de una buena educacién escolar, a comprender una idea
exacta de sus derechos y sus deberes y a participar mas eficazmente en el progreso social y
economico de la comunidad (1994a: 481). Es en la Conferencia General de la UNESCO,
realizada en 194, donde se introduce el concepto de educacion fundamental, se convierte el
marco desde el cual sera leida la educacion basica de adultos como remedial,
compensatoria de la desigualdad en la educacion escolar. Pero también a partir de aqui se
expresa formalmente la necesidad de formar educadores de adultos, asi como de desarrollar
métodos y contenidos especificos, aspecto que ya se habia intentado muchos afios atrds. La
década de los cuarenta representa un momento fundante en la historia de la educacion de
adultos en la medida en que las politicas nacionales de educacion de adultos se ligan mas a la
educacion escolarizada, restringida a los primeros afios de la educacion elemental.

Se concibe a la educacion en un doble sentido: desde el punto de vista
economicista, reflejado en la preparacion de mano de obra y en el anhelo de la movilidad
social por la via educativa; y como medio y; de penetracion ideologica y cultural. Una
expresion importante de esto se da en el incremento de polos de desarrollo industrial, que
atrajeron a grandes capas de poblacién a asentamientos irregulares ya que no sélo se requiere
de la productividad, sino también de una cultura del consumo. En este marco, la UNESCO
crea el Programa Experimental Mundial en Materia de Alfabetizacion Funcional y se le
atribuye como fin garantizar una adecuada capacitacion y calificacion de la poblacion adulta

en relacion con la demanda que requiere el desarrollo de cada pais.
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Un problema estructural e historico ligado a la constitucion del grupo de poblacion
al margen de la educacion escolarizada, es la forma en que el Estado mexicano atiende la
escolarizacion en general. Con rasgos de centralismo y de baja eficiencia, el impacto es un
alto indice de poblacion en condicion de escasa o nula escolaridad. Hacia la década de los
cuarenta, el reconocimiento de esta situacion, a la par que las Campafias no logra las metas
propuestas, lleva a atender el problema de la alfabetizacion del pueblo de una manera
preventiva. Asi, se crea El Plan de Expansion y Mejoramiento de la Ensefianza Primaria o
Plan de Once arios cuyas acciones principales son la preparacion de maestros y la creacion
de escuelas en zonas rurales. De manera paralela se continua con labores alfabetizadoras
con el proposito de incidir en otras areas importantes de la vida de las personas como la
salud y el trabajo; su organizacion quedd a cargo de la Direccion de Alfabetizacion y
Educacion Extraescolar, y en las localidades y entidades se apoyaron a través de comités y
juntas y patronatos. En esta etapa se crean los Centros de Educacion Extraescolar en las
zonas necesitadas y con labores que van desde la alfabetizacion, hasta talleres, servicios de
lectura y actividades recreativas (Greaves, 1994: 553).

Una vez mas las Misiones Culturales son actores importantes en este nuevo
proyecto. Continiian en el medio rural pero se amplia el personal que las integraba;
originalmente, como sucede ahora, hay un jefe de Misién y maestros de actividades
recreativas, manualidades, de agricultura, de industria, ademas de una partera y una
trabajadora del hogar y a este equipo se sumaron alfabetizadotes. Aun hoy en dia, de cara al
siglo XXI, las Misiones son itinerantes, por lo que, para dar continuidad a sus trabajos se
organizan. Practicas paralelas fueron las Brigadas Moviles de promocion agropecuaria y la
creacion del Centro Regional de Educacion de Adultos y Alfabetizacion Funcional para
Ameérica Latina (CREFAL) en 1951.

Con la influencia del enfoque de educacion funcional, difundido por la Conferencia
de Educacion de Adultos de la UNESCO en 1960, se desarrolla un nuevo concepto de
educacion de adultos. En este marco, el gobierno mexicano divide en tres areas las practicas
politicas en la materia: basica, que se imparte por medio de una campaiia alfabetizadora en
alas de cultura y centros de educacion de adultos; tecnoldgica, que se lleva a cabo mediante
la accion de misiones culturales, brigadas, cooperativas y centros de capacitacion; y de

formacion civica y cultural (Loyo, 1994b: 581). Se realizan también acciones para atender
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la ensefianza basica a través de Centros para Adultos en los que ademas, de la
alfabetizacion se desarrollaba la educacion primaria de manera intensiva en tres anos, como
sucede actualmente en algunos programas gubernamentales como los Centros de Educacion
Basica para Adultos (CEBAS) y la Escuela para Adultos del estado de México. En este
momento se gesta la separacion explicita de la educacion basica, ligada a la
escolarizacion, y otras actividades educativas vinculadas a la educacion de adultos en
general.

La educacién de adultos se redefine desde el concepto de educacion permanente,
proveniente de la UNESCO. Con el argumento de que la sociedad estd en un constante
dinamismo y que es necesaria su incorporacion a los cambios de una sociedad moderna, es
decir, industrializada y democratizada, la educacion es, una vez mas, una de las vias para la
formacion de esa sociedad. Conceptos como aprender a aprender y “crear disposicion para
aprender a lo largo de toda la vida”, asi como el énfasis en lo extraescolar, pueden
significar: por un lado, el reconocimiento de la incapacidad del Sistema Educativo
Nacional para brindar acceso (Paiva, 1982: 146) y permanencia a toda la poblacion y; por
otro lado, abrir oportunidades para los que ya han quedado excluidos de la educacion
basica, es decir consolidar su caracter compensatorio.

Convive con este enfoque la educacion extraescolar que sienta sus bases en la
necesidad de reconocer otros espacios y formas educativas que se acerquen mas a los
requerimientos de las personas adultas. Si bien, anteriormente ya se habla en la oratoria de
la educacion extraescolar, en esta época se liga con los sistemas abiertos, pues ya habia
practicas desarrolladas con el apoyo de medios masivos como la radio. A pesar de estos
esfuerzos de caracter permanente, para 1964 el indice de poblacion con escasa o nula
escolaridad siguid elevado ya que existian 9 216 633 personas en condicidn de escasa o
nula escolaridad, lo que representaba el 28 por ciento de la poblacion adulta. (Greaves,
1994: 572).

1.3 Reorientaciones
La década de los setenta es particularmente importante en la medida que sienta las bases
legales de manera especifica para este campo, la Ley Nacional de Educacion de Adultos

la define como una forma de educacion extraescolar basada en el autodidactismo y la
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solidaridad social. De igual forma, conviven enfoques y conceptos en los discursos y en las
practicas como Secundaria Abierta, Primaria Intensiva, propuestas curriculares elaboradas
por el Centro para el Estudio de Medios y Procedimientos Avanzados de la Educacion
(CEMPAE), la creacion, en 1973, de los CEBAS que desarrollan educacidn extraescolar y
la continuidad de las Secundarias para Trabajadores que realizaban practicas con adultos en
la modalidad escolarizada. Asimismo, en esta década, el Sistema Nacional de Educacion
para Adultos, con la nocién de educacién permanente, promueve los sistemas abiertos de
educacion (SEP, 1976a: 7-8) en el sentido de posibilitar que las personas aprendan en otros
lugares que no sean la escuela, aprendan a ritmos que ellos requieren, sin asistir en
horarios especificos y acrediten en modalidades diferentes a las convencionales.

Por el impacto de los sistemas de educacion a distancia en otras partes del mundo y
el efecto masivo de la television, entre otros aspectos, se establecen programas de
telealfabetizacion, los que cuentan con participacion econémica de la iniciativa privada, y
que, en su fase experimental, muestran mejores resultados que las campaiias llevadas a
cabo de manera directa o tradicional. Los resultados cuantitativos sefialan que el impacto
era bueno al alfabetizar a 2 217 mil mexicanos (Loyo, 1994b: 590). También se crean
Centros de Educacion de Adultos para la atencion primaria de los recién alfabetizados,
propiciando la continuidad educativa. Algunos de los avances en materia de educacion

basica, de fines de esta década sefialados por Castillo, Castro y Sdenz son

a) La ruptura de la estructura tradicional de los 6 agrados de la primaria formal, a
instituirse la etapa introductoria relativa a la alfabetizacion y tres partes que no
requieren escolarizacion.

b) La elaboracion de materiales dirigidos especificamente a la poblacién adulta.

Estos materiales comprenden cuatro éreas de conocimiento (espaiiol,

matematicas, ciencias sociales, y ciencias naturales) y tratan de responder, en

cuanto a metodologia, contenidos y secuencia, a los intereses y necesidades de
los adultos

La redefinicion de la relacion asesor-educando, en vez del tradicional esquema

maestro-alumno (1982: 237).

c)

Estos rasgos se mantienen tres décadas mas adelante aunque con matices en cada
uno de ellos de acuerdo al tipo de programa, asi los CEBAS y las Secundarias para
Trabajadores mantienen una practica mas escolarizada, en donde la relacion maestro-grupo
no se ha alterado, al menos totalmente, al tiempo que aceleran la ensefianza de los

contenidos oficiales de educacion basica al impartirlos en la mitad del tiempo destinado
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para ello en las escuelas para nifios; mientras que las practicas del Instituto Nacional para la
Educacién de los Adultos —creado en 1981-, desarrolla modalidades abiertas.

Con la elaboracién de modelos pedagogicos especializados en adultos, oficialmente se
acepta la necesidad de flexibilizar los marcos pedagogicos y reconocer las condiciones de vida
de la poblacién destinataria. Asi, la elaboracion del modelo de Primaria Intensiva para Adultos
(PRIAD) y la Secundaria Abierta (SECAB) muestra los intentos por atender las caracteristicas
particulares de la poblacién adulta a nivel de los contenidos y de la didactica

Hacia fines de la década de los setenta, el gobierno crea el Programa Nacional de
Educacion a Grupos Marginados que incluye la educacion de adultos. A través de la
recién creada Direccion General de Educacion para Adultos y el Consejo Coordinador de
Sistemas Abiertos, desarrolla acciones dirigidas a grupos de poblacién que viven en la
miseria y la ignorancia, poniendo particular atencion a los individuos que “no tienen la
posibilidad de utilizar el alfabeto para integrarse a la sociedad nacional” (SEP, 1979: 11).
Educacion para Todos fue el lema que distinguid esta etapa. Otro marco fundamental es el
Proyecto Principal de Educacion en América Latina y el Caribe, entre cuyos objetivos esta
la eliminacidn del analfabetismo antes de la terminacion del siglo veinte (CNTE-UNESCO,
1982:7).

Con el interés centrado en la alfabetizacion, se crea, en 1980, el Programa Nacional
de Alfabetizacion (PRONALF) con la meta de alfabetizar a un millon de personas en el
lapso de un afio. Inicia sus acciones estableciendo circulos de estudio y propone acciones
tendientes a la postalfabetizacion a través de materiales impresos del propio medio de los
participantes. La accion de mayor envergadura en la década de los ochenta fue la creacion
del Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA), a través del cual se
institucionaliza de manera definitiva la operacion de este campo. Al tiempo de su creacion,
el pais contaba con 6.6 millones de analfabetas (SEP, 1981: 4), mientras que el numero de
la poblacion adulta sin educacion basica (primaria y secundaria) era de 28 millones de
personas (COPLAMAR, 1982: 57).

Lo que sucede en la practica es la convivencia de una gran diversidad de conceptos y
modalidades en educacion basica, tanto en su concepcion como en las formas de realizar el
vinculo pedagoégico. Entre los estudiosos del tema no existe coincidencia en la modalidad que

ha caracterizado a la educacion basica. Ulloa y Latapi sefialan que
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Las respuestas de los gobiernos emanados de la Revolucion mexicana a las
necesidades de educacion de la poblacion se centraron en expandir la ensefianza
formal destinada a los nifios y jovenes. A los adultos sin instruccion se les atendié por
una doble via: la alfabetizacion [...] y la de educacion basica por medios informales,
formula que naci6 cuando se legitimaron los sistemas abiertos en los afios setenta y
que se concretd primero en el Centro para el Estudio de Medios y Procedimientos
Avanzados de la Educacién (CEMPAE) en 1970 y posteriormente en el propio INEA
(Ulloa y Latapi, 1998: 59-60).

Por su parte Castillo, Saénz y Castro, al caracterizar a la educacion basica en el inicio
de los afios ochenta muestran la diversidad: “se ubican varias acciones dirigidas a los adultos,
que responden a todo tipo de enfoques: educacion fundamental, funcional, permanente. Esta
multiplicidad podra observarse en la descripcion de los servicios™ (1982: 236); Torres sefiala
que a partir de la creacidon del INEA, la atencion a los adultos quedd organizada en tres
modalidades: escolarizada, semiescolarizada y abierta; en el primer rubro se ubican las
escuelas para trabajadores, en el segundo los Centros de Educacion Basica para Adultos
(CEBAS) y en la modalidad abierta se encuentran los programas del INEA (1994b: 631).

Para 1982, los resultados de esta diversidad de practicas son los siguientes: el
programa PRIAD operado por el INEA certifica a 27 739 adultos, mientras que los CEBAS
otorgan en ese mismo afio 154 081 certificados de primaria y 38 576 de secundaria (Torres,
1994b: 631). En los ochenta, la mayor parte de la matricula era atendida por los
programas de la SEP en modalidades escolarizadas. Veinte arnos después se da un cambio
importante en las practicas gubernamentales, el INEA es el agente fundamental de la
educacion basica de adultos al atender de manera mayoritaria a la poblacion con bajos
indices de escolaridad.

En el medio rural, las brigadas y las misiones continian su trabajo en zonas rurales
aunque con poco apoyo del gobierno. Atienden educacidn extraescolar y educacion
comunitaria de manera limitada. Se puede decir que algunas de estas acciones sufren un
estancamiento.

Chaparro elabora la siguiente descripcion en de educacion basica para 1987

Es una educacion formal en tanto implica la obtencién de una certificacion, es
extraescolar porque no se realiza e instalaciones especificas ni cuenta con maestros
titulados o personal docente especializado y tampoco exige asistencia obligatoria de
los alumnos, es compensatoria en el sentido de atender a la poblacion-rezago, es
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propedéutica y no terminal, es equivalente a los niveles de primaria y de secundaria
del sistema regular y practicamente no diferenciada curricularmente con este
dltimo, y se desarrolla en modalidades aceleradas, presenciales [circulos de
estudio] y abiertas o a distancia [estudiantes libres o independientes] (Todas

cursivas del autor) (1987: 41).

Estos rasgos se mantienen sobre todo en programas de la SEP, como los CEBAS y
las Secundarias para Trabajadores, y en algunas dependencias de gobiernos estatales, e
incluso en algunas practicas del INEA.

En las décadas de los ochenta diagnostican los mismos elementos que imposibilitan
el logro de las metas en todos los programas educativos para los diferentes niveles,
alfabetizacion, educacion basica para adultos o capacitacion para el trabajo. El propio
documento de la CEPAL, “Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva
con equidad” asi lo sefiala al considerar que en lo general en la region latinoamericana

los problemas de educacion de adultos son

lo limitado de su alcance, los problemas de calidad... el predominio en su formulacién
de objetivos unilateralmente educativos, sin orientaciéon ocupacional hacia otros temas
basicos, y la inadecuacion de los métodos pedagogicos tradicionales a las necesidades
de quienes requieren de estos programas (CEPAL, 1992: 71).

1.4 Proyecto de Modernizacién y educacién de adultos

Para fines de los ochenta y la década de los noventa las innovaciones se centran en dos
ambitos: reformas curriculares y estrategias de operacion. La SEP opera y disefia. hacia
fines de los noventa, el programa de Secundaria a Distancia y el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) desarrolla el proyecto Posprimaria. Las innovaciones se
dan en la secundaria como efecto de: la obligatoriedad del nivel, la demanda de poblacion
mayoritariamente joven; el impacto de programas de atencion del nivel primario en zonas
rurales y; también como efecto de las altas tasas de desercion de este nivel en las escuelas
regulares.

Una practica permanente ha sido la elaboracion de propuestas curriculares. El Modelo
Pedagégico de Educacion Primaria para Adultos (MPEPA), el Modelo para la vida y el
Trabajo (MEVyT), ambos del INEA, la Secundaria a Distancia (SEA) de la SEP y el proyecto
Posprimaria del CONAFE, son innovaciones que intentan dar respuesta las necesidades e

intereses de los adultos atendiendo el reto de la relevancia y la calidad educativa. Intentan,
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asimismo, mayor flexibilidad tanto en la organizacion de sus actividades, como en la
atencion a la diversidad de caracteristicas de vida de los adultos.

La influencia de los organismos internacionales, iniciada hacia la década de los
cuarenta, cobra singular importancia hacia fines del siglo XX. En el anhelo desarrollista, la
educacion era via de movilidad social y elemento fundamental para la capacitacion para el
trabajo. La idea ahora es tratar de que el sujeto asuma el modelo y que, como recurso
humano, sea capaz de responder a las exigencias de una sociedad competitiva. De esta
manera, la educacion tiene el mismo papel que en la posguerra, pero ahora con nuevos
contenidos, es decir, busca el desarrollo de habilidades para el trabajo en términos del sentido
y la organizacién que se impone desde el actual modelo de productividad (Ezpeleta, 1991).

Dos eventos internacionales y un documento son altamente significativos para la
educacion basica de adultos en la década de los noventa: la Conferencia de Educacion para
Todos celebrada en Jomtien, Tailandia; el documento de la CEPAL Educacién y
conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad y; la Quinta Conferencia
Internacional de Educacion de Adultos (CONFINTEA V), realizada en Hamburgo en 1997.

Para el campo de la educacion basica para adultos, la Conferencia de Educacion
para Todos plantea varias problematicas: no considera importante el campo de la educacion
de personas jovenes y adultas, de manera que centra su propuesta solo en los nifios y
enfatiza las necesidades de aprendizaje y no de ensefianza, lo que implica una doble
problemdtica: rompe el vinculo entre la ensefianza y el aprendizaje, -aspecto grave para la
EBPJA que historicamente ha descansado en el voluntariado-. Supone la posibilidad de una
predefinicion de las necesidades de los otros, sin distinguir los diferentes ambitos de
construccion de éstas, como el social, el comunitario y el individual; los vinculos o
tensiones que puede haber entre ellos y el caracter cultural y simbolico de las necesidades.
Ademads, poner en el centro a la educacioén basica, en el caso de la educacion de adultos
limita las oportunidades de acceder a la educacion superior de la poblacion en condicién de
pobreza, al quedar limitada la educacién basica a la alfabetizacion, la primaria y la
secundaria.

El documento de la CEPAL pone énfasis en las destrezas culturales basicas. El
concepto de destreza descansa en el supuesto de una formacion orientada al hacer y las

habilidades cognitivas como herramientas para que el individuo las desarrolle, sobre todo
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en el mundo productivo. Si bien sefiala que “se trata de concebir, disefiar y desarrollar la
educacién en funcién de exigencias contemporaneas de la productividad y el trabajo, sin
reducir la esfera formativa de la sociedad a contenidos puramente instrumentales”(CEPAL,
1992: 127), finalmente el énfasis esta puesto en una formacion para la productividad
propuesta desde el mundo globalizado, en donde la educaciéon como un proceso cultural,
historico y social queda definido desde la relacion efectividad/calidad/eficiencia” (CEPAL,
1992: 130). No es claro el discurso de la cultura como elemento que reconozca la
diversidad desde otros ambitos, como lo étnico, el género y la edad. Se trata de una
cultura especifica derivada de la competencia y la competitividad que, sin lugar a dudas
trata de educar con éxito a los mas aptos.

Las acciones reorientadoras son impactadas por los acuerdos regionales tomados a
partir de la CONFINTEA V, que sefiala los siguientes aspectos en materia de educacion de
adultos: incluir a los jovenes la reformulacion de la educacion permanente, una educacion
centrada en el crecimiento de la persona y que la educacién de adultos debe orientarse a
que el ser humano se aduefie de si mismo (CREFAL, UNESCO, INEA, CEAAL, 1998: 27).
Para la region latinoamericana se consideraron siete tematicas prioritarias: Alfabetizacion,
Acceso a la cultura escrita, a la educacion y a la informacion; Educacion y trabajo;
Educacion, ciudadania, derechos humanos y participacion de las personas jovenes y
adultas, Educacion con campesinos e indigenas, Educacion y jovenes, Educacion y género
y: Educacion y desarrollo local y desarrollo sustentable (CREFAL, UNESCO, INEA,
CEAAL, 1998). Estas estrategias dieron marco a algunas de las acciones realizadas en la
década a pesar de no haber superado el caracter compensatorio de la educacion basica de
adultos.

Modernizar hacia fines de siglo XX significaba en México: una “reforma
conceptual”, “reorientar el funcionamiento de las instituciones y programas hacia el
desarrollo de capacidades fundamentales”, “modernizar al voluntariado” y “diversificar la
oferta”(Poder Ejecutivo Federal, 1996: 116-120). De manera general, las politicas de
educacion de adultos se caracterizaron por avances en la retdrica, ausencia de estrategias
concretas para le logro de lo propuesto en el Plan de Desarrollo Educativo 1995-2000
(Pieck, 1996: 214) y desafios pendientes en las acciones. Actualmente la politica de

descentralizacion, los bajos presupuestos para la educacion de adultos, la centralizacion del
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INEA en materia de reformas curriculares y la rectoria de la SEP en materia normativa son

algunas de las caracteristicas principales de las practicas gubernamentales.

2. Practica legislativa: definicion del campo de la EBPJA
La accion legislativa del gobierno se refiere a la emision de leyes relativas a la educacion
de adultos en el periodo de estudio, en unos afios con mayor énfasis como es el caso de la
Ley Nacional de Educacion para Adultos de 1975, mientras que en otros, la orientacion en
la materia se incluyen en las disposiciones generales. Los contenidos de las legislaciones
definen los 4mbitos de accidn, sus objetivos, la poblacion destinataria y, en algunos casos,
los principios y hasta los métodos y modalidades. Las disposiciones legales siempre se
ligan a los proyectos de sociedad y a los propositos sociales de la educacion. Abren el
camino de la accion gubernamental al plantear la participacion especifica de sectores de la
sociedad civil, por ejemplo el voluntariado, y expresan el sentido modernizador y las ligas
de la educacion de adultos con el desarrollo. Los dos uitimos aspectos son los grandes hitos
que recorren la historia de la educacion de adultos.

Hacia finales de los veinte se emitieron leyes para obligar a las compaiiias mineras e
industriales a abrir escuelas en sus respectivos campos de trabajo y afios mas tarde, con la
reformulacion del Articulo 3° Constitucional y la Ley Organica de Educacion de 1939, se

sefiala como principal finalidad de la educacion

La formacion de hombres arménicamente desarrollados en todas sus capacidades
fisicas e intelectuales y aptos para:

L. Participar permanentemente en el ritmo de la evolucién histérica del pais
en los postulados de la Revolucion Mexicana. Esencialmente en los
aspectos de: liquidacion del latifundismo, independencia econdmica
nacional y creacion de una economia propia, organizada en el beneficio de
las masas populares, consolidacion y perfeccionamiento de las instituciones
democraticas y revolucionarias y elevacion del nivel material y cultura del
pueblo.

IL. Intervenir con eficacia en el trabajo que la comunidad efectia para conocer,
transformar, y aprovechar la naturaleza.

1L Propugnar una convivencia social mas humana y mas justa en la que la
organizacion econémica se estructure en funcion preferente de los intereses
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generales y desaparezca el sistema de explotaciéon del hombre (SEP, 1976:
14).

Estos son los preceptos legales que dan marco a las acciones desarrolladas en el
cardenismo. El pueblo, las masas constituyen al sujeto de la educacion de adultos, su
funcion social se subordina al trabajo de la comunidad; la igualdad y la justicia son sus
propdsitos sociales. Este discurso cobija la penetracion ideologica a través de la educacion
y se vincula con acciones como el reparto agrario y la apertura en el acceso a la educacion
de las masas.

El cardcter gubernamental de las politicas se observa en cambios en los discursos y
las acciones. Como se ha mencionado, el gobierno de Avila Camacho, da un giro a las
politicas en el contexto de la segunda guerra mundial, de la intervencion de organismos
internacionales y de la politica socioecondmica que se orienta a la industrializacién de pais
y a promover formas de socializacion y valores como el patriotismo. La Ley Organica de

1942 sefiala que la educacion

...contribuird a desarrollar y consolidar la unidad nacional, excluyendo toda
influencia sectaria, politica y social contraria o extrafa al pais, y afirmando en los
educandos el amor patrio y a las tradiciones nacionales, la conviccion democratica y
la confraternidad humana (SEP, 1976: 12).

De manera particular, esta Ley establecié algunos aspectos dirigidos hacia la

educacion de adultos

Articulo 11. ..en materia de educacion es obligacion primordial del Estado
sostener campafias nacionales y permanentes para la alfabetizacion y la cultura de la
poblacion adulta iletrada.

Otros articulos, como el 12, imponian la obligacion de brindar alfabetizacion. Esta
Ley es singular pues en ella se homogenizan los planes y programas, cancelando asi la
diferenciacion que habia realizado Cardenas al atender necesidades urbanas y rurales de
manera distinta (Torres, 1994a: 470).

En 1944 se promulga la Ley de Emergencia que da un caricter permanente a las

acciones de alfabetizacién del gobierno y plantea la obligacién tanto de aprender a leer y a
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escribir, como la de ensefiar a quienes tienen el manejo de la lectura y la escritura, es decir,

se legisla como obligatoria la participacion del voluntariado.

a) Todos los mexicanos mayores de 18 afios y menores de 60 que sepan leer y
escribir el espafiol y que estén capacitados tendran la obligacion de ensefiar a
leer y escribir a quienes no sepan.

b) Todos los mexicanos mayores de 6 afos y menores de 40 que no se hallen
inscritos en alguna escuela y que no sepan leer y escribir, tienen la obligacién
de aprender a leer y a escribir.

©) La Secretaria de Educacién Publica editara diez millones de cartillas de lectura

y de cuadernos de escritura que seran entregados gratuitamente a los
instructores por conducto de los presidentes y delegados municipales o en las
grandes ciudades por comisiones especiales (Ley de Emergencia 1994.
Citado en Torres, 1994a: 471-472).

Como se sefial6é anteriormente, la educacion de adultos solo atendida en articulos
integrados en las disposiciones de toda la educacién. Asi, por ejemplo, la Ley Federal de

1973 dispone que

Articulo 2°. La educacion es medio fundamental para adquirir, transmitir, y
acrecentar la cultura; es proceso permanente que contribuye al desarrollo del
individuo y a la transformacion de la sociedad, y es factor determinante para la
adquisicion de conocimientos y para formar al hombre de manera que tenga sentido
de la solidaridad social

En materia de educacion de adultos sefiala

Articulo 6°. El sistema educativo tendra una estructura que permita al educando, en
cualquier tiempo, incorporarse a la vida econdmica y social y que el trabajador
pueda estudiar.

Articulo 10° Los servicios de educacion deberan extenderse a quienes carecen de
¢llos, para contribuir a eliminar los desequilibrios econémicos y sociales.

Esta ley sefiala: “La educacion general basica para adultos forma parte del sistema
educativo nacional y estd destinada a los mayores de quince afios que no hayan cursado o
concluido estudio de primaria y secundaria” (Torres, 1994b: 617).

En contraste, la Ley Nacional de Educacion para Adultos de 1975 intenta regular la
educacion asistematica o informal y con ello coadyuvar a realizar el principio

constitucional de la educacion que define a la democracia como un sistema de vida fundado
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en el constante mejoramiento econdmico, social y cultural del pueblo. Define asi a la

educacion de adultos

Articulo 2. La educacién para adultos es una forma de la educacion extraescolar
que se basa en el autodidactismo y en la solidaridad social como los medios mas
adecuados para adquirir, transmitir, y acrecentar la cultura y fortalecer la conciencia
de unidad entre los distintos sectores que componen la poblacién.

Articulo 3. Toda persona podra participar en actividades de promocion de la
educacion para adultos o de asesoria a los educandos, como contribucion
responsable a la elevacion de los niveles sociales, culturales y econémicos del pais.

Articulo 4. La educacion para adultos tendré los siguientes objetivos:

L.

I1.

I1I.
IV.

VL

VIL

Dar bases para que toda persona pueda alcanzar, como minimo, el nivel de
conocimientos y habilidades equivalentes al de la educacion general basica,
que comprendera la primaria y la secundaria;

Favorecer la educacion continua mediante la realizacion de estudios de
todos tipos y especialidades y de actividades de actualizacion, de
capacitacion en, y para el trabajo, y de formacion profesional permanente;
Fomentar el autodidactismo;

Desarrollar las aptitudes fisicas e intelectuales del educando, asi como su
capacidad de critica y reflexion;

Elevar los niveles culturales de los sectores de poblacién marginados para
que participen en las responsabilidades y beneficios de un desarrollo
compartido;,

Propiciar la formacion de una conciencia de solidaridad social; y

Promover el mejoramiento de la vida familiar, laboral y social (SEP, 1976:

87).

Sus contenidos muestran el intento por articular sus acciones diversas que se daban

en el pais través de campanas, jornadas, programas, pero que requieren reconocer la

especificidad de este tipo de educacion gubernamental. Legislar la modalidad extraescolar,

asi como los principios del autodidactismo y la solidaridad social son politicas que

legitimaban practicas que se daban muchos afios atrads. Un acierto de esta legislacion es

definir a la educacion de adultos desde el concepto de educacion continua que involucre

metas mas amplias que las definidas sélo por la educacion basica escolarizada

Actualmente la Ley General de Educacion de 1993 define a la educacion basica

como sigue

Articulo 43. La educacién para adultos esta destinada a individuos de quince afios o
mas que no hayan cursado o concluido la educacién basica y comprende, entre
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otras, la alfabetizacion, la educacion primaria y la secundaria, asi como la
formacién para el trabajo, con las particularidades adecuadas a dicha poblacion.
Esta educacion se apoyara en la solidaridad social.

Articulo 46. La educacion a la que se refiere la presente seccion tendra las
modalidades de escolar, no escolarizada y mixta (SEP, 1993: 48-49).

El cambio importante es la desaparicion del apartado referido al autodidactismo y la
conservacion de la solidaridad social. Parece que se toma en cuenta la afirmacion repetida en
diferentes foros en términos de que el autodidactismo resulta mas una parte de la estrategia
politica en la educacién de adultos, que una propuesta pedagogica seria, en términos de no
estar acompariada de acciones que realmente coadyuvaran a la formacion de un sujeto
autodidacta. Autodidactismo es un término importante en el sentido que significa cierta
autonomia en el propio proceso de aprendizaje de los adultos; pero las acciones llevadas a
cabe desde el Estado manifiesta una falta de compromiso con la organizacion y creacion de las
condiciones no sélo materiales, sino también pedagdgicas que hicieran posible el acato a esta
normatividad. Ello expresa limites en las acciones autodidactas al tiempo que pone en
evidencia la declaracion del autodidactismo como parte de una estrategia politica educativa en
la formacién de los educadores adultos.

Se advierte un debate importante en torno a la ampliacién de la educacion basica por
la via de los niveles de escolaridad. Con la legislacion del 93 se hace obligatoria la
educacion secundaria, hecho que impacta a la educacion basica de adultos al “extender” los
niveles educativos que debe atender. El gobierno manifiesta este acto como una
“extension” de la educacién basica. Sin embrago en la Ley del 75 ya se leia en la fraccion
II del Articulo 4° un intento por abrir la educacion de adultos hacia la educacion continua y
con ello hacia niveles medio superior y superior, discurso que rebasa la legislacion de
1993.

Los cambios en la extension o limitacion deben leerse en realidad en el marco de los
intentos modernizadores de la educacion en la region latinoamericana los que ponen en

relieve el sentido contradictorio de ésta pues

La necesidad de replantear la EDA [educacion de adultos] en cuanto <<educacion
continua>> es una exigencia de caracter estratégico para los fines de la
modernizacion economica. Sin embrago, dado el cardcter ambivalente de la
modernizacién, que favorece a algunos y violentamente excluye a otros, no es
sencillo sefialar que las tareas de la EDA, en este momento, se resuelvan solo por la
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via de su adecuacion a las exigencias del capitalismo tardio, reduciéndola a una
educacion instrumental, eficiente y estacional, segun las necesidades generadas por
los cambios o ciclos econémicos unicamente (Osorio, 1996: 60).

La legislacion expresa en las normas los proyectos de sociedad a nivel local y
mundial. La EBPJA ha tenido una apertura de los niveles de escolaridad al pasar de la
alfabetizacion a la primaria y la secundaria. En este transito se ha dirigido a equilibrar las
desigualdades de la educacion escolarizada, de ahi su caracter remedial, enmarcada en el
discurso que la sostiene como medio fundamental para el desarrollo, al tiempo que la
marginada del sistema educativo nacional. Sin embargo, se trata de una extension limitada
a la educacion basica sin atender otros niveles educativos como el medio superior y
superior de los cuales también existen y han existido grandes cantidades de poblacion
excluida. Por otro lado, los ambitos de la educacion de adultos via la legislacion se refieren
a lo que puede denominarse educacién académica, descuidando otros campos y subgrupos
centrales para una educacién basica que intenta combatir inequidades, por ejemplo, la
educacion desde la perspectiva de género, la atencion a grupos indigenas, a la juventud. la

educacion para la salud, en materia de medio ambiente, entre otras.

3. Educadores

El voluntariado y el magisterio son los educadores historicos de la educacién basica del
pais en las practicas gubernamentales. Sus condiciones y formas de participacion han
variado en el trascurso de la historia pero se mantienen al igual que otros aspectos
determinantes como los bajos presupuestos y la legislacion. Otras constantes en la historia
son las malas condiciones de trabajo de los educadores y la falta de formacion especializada
relacionada con las concepciones manifestadas en las politicas en torno a la préactica y al
educando. Voluntariado y magisterio se constituyen por diferentes sujetos como: jovenes
que cumplen su servicio social, personas de la sociedad que deciden participar por diversas
causas, y el magisterio nacional que participa, ya sea porque sus plazas estan adscritas a
este nivel educativo (de adultos) o porque buscan otras formas de participar en sus tiempos

libres.
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3.1 Solidaridad social y financiamiento: aspectos condicionantes del educador de
adultos

Un eje fundamental de analisis es el sentido de la solidaridad, pues como politica
permanente y como forma de socializacion cultural adquiere diversos sentidos en el
transcurso de la historia, al pasar de un acto moral a un acto legal como una obligacion
para con la sociedad y con el gobierno, como lo sefiala la Ley del 44. La solidaridad social
y los bajos presupuestos asignados por los gobiernos para la educacién de los adultos son
constantes que se mantienen durante afios. En veinte se difunde una solidaridad con el
pueblo que capitalizaba las formas tradicionales y culturales del sentido comunitario, por
gjemplo, el espiritu de cooperacion y las responsabilidades compartidas (De la Pefia, 1998:
75). A partir de esos aspectos culturales, y en una sociedad predominantemente rural, la
solidanidad significaba un medio cultural a partir del cual se desarrollaba la intervencion
estatal en materia de educacion de adultos; la solidaridad definié sujetos y sentidos socio
culturales.

Pero la solidaridad no alude so6lo al voluntariado sino que también involucra al
magisterio, pues los bajos pagos, como sucede actualmente. Las malas condiciones de trabajo
en términos de infraestructura material y académica, y la docencia con el “pueblo iletrado”
asentado en comunidades alejadas, plantea una tarea ardua también para los profesores de
extraccion normalista quienes se hicieron cargo de estas labores en el campo (Loyo, 1994a:
347). Desde este sentido de la solidaridad, Vasconcelos convoca a la participaciéon con un
espiritu de mistica, de mision, de llevar la cultura al pueblo, lo que hacia 1929, constituye la
base de las Misiones Culturales.

Otro aspecto que se mantiene hasta la actualidad, es la idea sostenida de que no se
requiere una formacién especializada para ejercer la docencia con adultos; aun mas, se
sostiene que si es “iletrado” se requiere solo saber leer y escribir para ensefiarle. Con estos
supuestos se forma el Cuerpo de Profesores Honorarios a los que se les solicitaba sélo que
saber leer y escribir, o que hubieran cursado hasta el tercer afio de primaria. (Loyo, 1994a:
344),

El pueblo educador se integré por estudiantes de escuelas técnicas, el Ejercito Infantil,
el “maestro movil”, estudiantes de la escuela de Jurisprudencia, miembros del Partido de la

Juventud Revolucionaria asi como integrantes de la sociedad como amas de casa (Loyo,
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1994a). Modernizar al pais y alejar a la poblacién de las malas costumbres e involucrarla en
otras formas de vida, implico el desarrollo de practicas de los educadores en donde la pura
docencia quedaba rebasada. Jugaron roles sobre todo los profesores normalistas, como lideres
comunitarios, organizadores, gestores y formadores de monitores o educadores.

Los afios treinta definieron al educador como promotor de la igualdad social con
referentes en la educacién popular y como destinatario al campesinado y al trabajador. En
el marco de la educacion socialista, los misioneros culturales atendieron las zonas rurales y
niveles escolares mas elevados como la secundaria, sobre todo en el area urbana. EI
educador de la etapa cardenista fue definido desde su rol politico, lideres, organizadores
comunitarios y educadores den las centrales, sindicatos y lugares de trabajo convivieron
con profesores encargados de la parte escolarizada, delimitada por los aprendizajes de la
escuela primaria y secundaria; el profesor universitario era también un educador de adultos
ya que la Universidad Obrera y el propio Departamento de Educacién Obrera intentaban
abrir espacios para el acceso del pueblo a niveles superiores de educaciéon. Otros
educadores de adultos, no identificados de manera particular, son aquellos quienes
atendieron la educacidn artistica y fisica. Aunque la labor de los educadores fue premiada
con estimulos como reconocimientos, hay evidencias de sus malas condiciones laborales.

En esta década, como en las anteriores, no se presentan rasgos de un intento de
formacion sistematica de los educadores, y si rasgos de improvisacion, de problematicas de
vinculacién con las comunidades, por ejemplo autoritarismo, y rechazo de las labores,
sobre todo la alfabetizadora. Los educadores de adultos del cardenismo también
enfrentaron, el rechazo de grupos locales de poder como caciques. Queda por reconstruir la
experiencia pedagdgica acumulada de estas décadas.

En la década de los cuarenta el sentido de la solidaridad cambia: ahora significa una

alianza fundamental y obligatoria con el Estado

La preparacion cultural debe asentarse sobre las bases de una educacién democratica,
digna de dar a todos oportunidades iguales de redencion economica, merced a un
trabajo licito y productivo; que tal educacion no lograra estructurarse adecuadamente
mientras contintien en el analfabetismo millones de mexicanos que la evolucion de la
Republica no ha conseguido atin desprender de la ignorancia, y que en una tierra en
que unicamente la mitad de los habitantes saben leer, ese sélo hecho exhibe un
privilegio que impone a quienes lo disfrutan el deber de ayudar al Estado, en la
medida de sus posibilidades, a salvar a la otra mitad de sus compatriotas de los
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peligros que implica la privacion de los mas elementales recursos de conocimiento y
de accion social (Torres Bodet, Citado en Larroyo, 1979: 518-519)

El ejercicio de un derecho, como es la educacion, cobra el sentido de privilegio, de
obligacion y salvacion de los excluidos y un deber con el estado. Estos aspectos definen el
sentido de la solidaridad social en esta etapa.

La nifiez vuelve a aparecer en el escenario como educadora de adultos. Los
Legionarios del alfabeto, sefiala Torres Bodet eran nifios que, apoyados por sus maestros,
realizaban la labor de identificar a la poblacion analfabeta, repartir propaganda y actuar
como instructores (1994a: 481). Los integrantes de la escuela rural y la escuela regular
participaron en esas labores, junto con el pueblo y el magisterio constituyen el grupo de
educadores fundamentales de la etapa de la Unidad Nacional.

Es en los afos cincuenta cuando se inicia la atencion institucionalizada de la
formaciéon de educadores y la creacion de métodos y materiales especializados. La
‘participacion de México en los 6rganos internacionales se manifesté en dos acciones: el
Ensayo Piloto de Educacion Basica y la creacion del Centro Regional para la Educacion
Fundamental (CREFAL) En 1948, Torres Bodet es nombrado Director de la UNESCO, en
reuniones celebradas durante su gestion surge el CREFAL y se instala en México con el
proposito de formar educadores de adultos y crear materiales especializados; su papel en la
formacion de educadores puede también considerarse en la formacion de lideres
comunitarios que desarrollan acciones en diversos ambitos como el mejoramiento de la
economia rural, la conservacion y defensa de la salud, la elevacion de la vida familiar, la
recreacion y el buen empleo del tiempo libre, la adquisicion de los conocimientos basicos y
la promocién de la cultura (Greaves, 1994: 562).

A pesar de los cambios en los enfoques y de la creacion del CREFAL, hacia los afios
sesenta los educadores se integran por estudiantes, profesores y personas de las comunidades
que de manera mayoritaria realizaban su labor sin una preparacién especializada y en
condiciones laborales desfavorables. La politica se mantiene con pagos por estimulos,
reconocimientos, gratificaciones y bajos sueldos de los profesores normalistas.

En la etapa siguiente, como hecho importante, se presenta la explosion demografica,

las migraciones campo ciudad y la demanda de servicios que estas situaciones provocaron. La
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polarizacién de las desigualdades exigié también la atencion de grandes grupos de poblacion,
y con ello, la participacion de mas educadores.

En el periodo que va de los cincuenta a los setenta, la labor de educador es impactada
por las modalidades y los medios educativos. Estos suponen otras formas de vinculo
pedagdgico para las que ni la poblacién ni los educadores estaban preparados. La cultura
pedagogica se centra en modelos tradicionalistas que obstaculiza la operacion de modalidades
extraescolares, a distancia, abiertas o informales que en las practicas significan mayor trabajo
en menos tiempo. Priva mas el caracter intensivo que abierto, pues no se acompafia de
reformas en la gestion ni en la formaciéon de educadores. Acciones como la politica de
actualizacion de educadores de adultos puesta en marcha en el periodo de los setenta no
reporta grandes impactos en la disminucion de la poblacién con baja a nula escolaridad.

En 1974 el CREFAL se reorienta ahora como institucion auténoma al servicio de los
Estados Miembros y Miembros Asociados de la UNESCO en la region, tiene como
funciones: organizar investigaciones, documentacion, formacién y animacién en relacién con
la educacion de adultos y a la alfabetizacion funcional dentro del marco de la educacion
permanente. El nivel de incidencia en la formacién de educadores se concreta en una Maestria
en Educaciéon de Adultos, cursos nacionales, subregionales, regulares, de servicio y de
posgrado, asi como asistencia técnica y asesoria (Torres, 1994b: 649).

El Plan Nacional de Educacion de Adultos, atiende la formacion desde la elaboracion
de auxiliares didacticos y cursos de capacitacion. La Ley del 75 sefiala en la fraccion III del
Capitulo II, “Auxiliar a los particulares que lo soliciten en sus actividades de promocion y

asesoria de educacion para adultos”; y definia al educador de la siguiente manera

El asesor es auxiliar voluntario del proceso de educacion para adultos y tiene a su

cargo:
L Promover el interés por el estudio
IL. Organizar y orientar circulos de estudio; y

III. Conducir personas analfabetas y educandos en general (SEP, 1976: 88)

Ante el Como impacto del principio del autodidactismo, de los sistemas abiertos y de
los bajos financiamientos a la educacion, la Ley allana el camino hacia la intervencion
mayoritaria del voluntariado, pero no propone la formacion sistematica de los educadores

historicos, por ejemplo el magisterio nacional, a través de la apertura de Escuelas Normales o
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de la elaboracion de planes, programas y materiales especializados en la formaciéon de
educadores de adultos.

Durante la década de los noventa, el caso de la profesionalizacion de educadores de
adultos no forma parte de las lineas generales de la reforma y situé sus acciones en la
“modemizacion del voluntariado”. Esta politica implicé la ampliacion de la accion educativa
de los voluntarios a través del convenio SEP, INEA, SEDENA, del proyecto de incorporacion
de los jovenes de bachillerato y de la Nueva Estrategia de Operacion que da contenido al
discurso del Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, pues sefiala la necesidad de poner
énfasis en la motivacion y el estimulo de las actividades de los “alfabetizadores, técnicos
docentes y otros educadores de adultos, quienes directamente se relacionan con los educandos
en el proceso ensefianza-aprendizaje” (Poder Ejecutivo Federal, 1996: 118).

La nueva estrategia de operacion se basa en la relacion producto-ingreso al poner
precio a los resultados a través del estimulo por productividad; asi se cotizan los logros, la
solidaridad y la efectividad. Si bien, a través de la creacion de los Puntos de Encuentro abre
una vision integral para la atencién de la poblacién con baja o nula escolaridad, no privilegia
la profesionalizacion de educadores. Incluso se suspendi6 una experiencia importante de
formacion de técnicos docentes —inicid como proyecto en 1994 y oper6é hasta el 2000
(Campero, 2002) a través del Diplomado en Sistematizacién de las Practicas Educativas con
Adultos (SIPREA), que tenia entre sus aciertos: la vinculacion de acciones de educacion de
adultos con instituciones de educacidon superior, considerar como puntos de partida la
sistematizacion y socializacion de los agentes que desarrollan su labor en el campo, concebir
la propuesta pedagdgica abierta a las posibilidades de las entidades y los grupos académicos
de apoyo, concebir la accién educativa también desde el ambito comunitario e impulsar la
formacioén de las y los educadores.

Esta politica da continuidad al sentido de la solidaridad social, principio de la
educacién de adultos desde décadas atras, el que supone como innecesaria una formacion
especializada para desarrollar la accion educativa con grupos excluidos; ademds esta
postura de la solidaridad social supone también bajos costos de la docencia con personas
jévenes y adultas. La cultura de la solidaridad, como medio de educacion a bajo costo

economico, siguid presente.
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La Universidad Pedagégica Nacional es una de las instancias que ofrece un
programa de formacion de educadores de adultos en el nivel superior. La atencion se da a
personal que trabaja en la docencia como a aquellos que trabajan en promocién y
organizacion en comunidades.

El voluntariado y solidaridad ha definido sujetos y acciones en las que se ha dado
cabida a distintos sujetos, partidos politicos, instancias de gobierno, la sociedad civil. El
pueblo educador y el magisterio son voluntarios en la medida que trabaja en condiciones
adversas, pero con un sentido de mistica, redencion y solidaridad con el pueblo y con el
gobierno. De esta manera, la intervencion de pueblo, del voluntariado educador supone una
forma de “contrato social” con un fin comun la modernizacion del pais con un recurso

social fundamental, la educacion y con recursos culturales, la solidaridad social.

4. Educandos

La constitucion histérica de los agentes que han desarrollado el rol de educandos en la
educacion basica de adultos tiene que ver con las desigualdades, las limitaciones sociales
de acceso y permanencia en la escuela, la pobreza, la explosion demografica, las
reorientaciones socioeconomicas del pais y las politicas gubernamentales.

El educando en este campo se ha constituido con una doble marginacién: por un
lado, las condicionantes sociales que limitan su participacion social y por otro, la propia
desigualdad en la atencion al interior de los servicios educativos gubernamentales, pues
mujeres, indigenas y juventud no son atendidos sistematicamente por los programas
gubernamentales ya que su incorporacion a los programas no implica la atencién a sus
demandas especificas ni la existencia de enfoques pedagogicos que recuperen el género, la
etnicidad o la juventud como ejes formativos a través de los cuales se considere el
problema de la relevancia en los programas.

La historia de la constitucion de este agente se liga a las grandes problematicas
sociales del pais. Asi, el educando de los afios veinte se define como el pueblo iletrado en
un pais en el que el analfabetismo era superior al 80% (Ulloa y Latapi, 1998: 59).
Vasconcelos define al pueblo iletrado también desde la ignorancia y como obstaculo para el
fortalecimiento de la nacién. La accidon gubernamental con los adultos extiende a la

capacitacion para el trabajo, la cultura y la recreacion, por lo que el educando es también



definido desde su actividad productiva, obrero y campesino, y desde las carencias culturales
- relacionadas con la cultura occidental. Asi, el iletrado, trabajador e ignorante, es un agente
fundamental del vasconcelismo aunque también lo considera capaz de desarrollar procesos
educativos y con caracteristicas culturales valoradas para su propia formacion.

Como sucede actualmente, se disefian materiales acordes a sus intereses y
necesidades. Hay huellas de que la participacion de los educadores en las acciones
emprendidas es dindmica y recupera necesidades de trabajo, de recreacion, de aprendizaje
de lecto-esrictura y de convivencia comunitaria (Loyo, 1994a: 350). Ademas, la accién
educativa de este periodo tiene frutos importantes pues segun sefiala Ornelas, “En los afios
veinte y con menor intensidad hasta los cuarenta, la expansion de oportunidades favorecio a
segmentos sociales que habian sido relegados por el porfiriato” (1998: 126).

El proletariado es el agente fundamental del cardenismo; las acciones de mayor
envergadura de los afios veinte van dirigidas a los trabajadores, obreros y campesinos. A
través de la elaboracion de métodos especializados, materiales y la apertura de instancias
gubernamentales como el Departamento de Educacion Obrera, se define al adulto como
necesitado de una preparacion escolar, de técnicas para la produccién y de una conciencia
de clase que ayudara a borrar las desigualdades sociales.

La industrializacion signa el periodo de la década de los cuarenta y se introduce al
educando en la necesidad de la escolarizacion y la capacitacion de mano de obra. Con la
ideologia de la Unidad Nacional y el intento de homogenizar al pais, se borran las
diferencias en la atencidon del educando rural y urbano, una de las aportaciones del
cardenismo. El iletrado es de nuevo el sujeto central, tiene la obligacién de aprender a leer
y escribir bajo sancidn monetaria o arresto (Torres, 1994a: 477), lo que habla de los
procedimientos de convencimiento y de la participacion forzada de algunos adultos.

Hasta ese momento no se han encontrado rasgos que orienten a la educacion de
adultos hacia un a poblacion determinada por la edad como sucede ahora, mayores de 15
afios. Hay por el contrario, evidencias de la participacion de diversos actores: adultos, nifios
y jovenes en centros educativos destinados para adultos o en actividades organizadas para
ellos. La participacion de las mujeres es casi nula, no se encuentran programas destinados a

ellas en las fuentes consultadas, salvo el caso de las Misiones culturales femeniles
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orientadas a la consolidacion del papel cultural de la mujer al brindar clases de puericultura,
economia doméstica y corte y confeccion (Torres, 1994a: 481).

Las desigualdades sociales, la baja eficiencia terminal del sistema educativo y las
disparidades en la cobertura (Omelas, 1998: 127) son aspectos que han caracterizado al
Sistema Educativo Nacional y permiten explicar la existencia de grandes grupos de
poblacién en condicion de baja o nula escolaridad a pesar del reconocimiento de la gran
expansion de la escolaridad entre los afios 1950 y 1980.

Durante la década de los cincuenta persistio el interés en el analfabeta y en el
trabajador con el fin de lograr el progreso y apoyar el desarrollo de la industria. Son
multiples las acciones emprendidas, los intentos de desarrollar métodos y materiales
especializados, pero, a la par, se concibe al adulto como carente de las herramientas
necesarias, el alfabeto, técnicas productivas y estilos de vida acordes al proyecto de
sociedad moderna y desarrollada. De ahi que se realicen acciones en diversos ambitos,
salud, higiene, modos de convivencia, alfabetizacion, capacitacion para el trabajo.

Con la influencia del proyecto de Unidad Nacional se intentan borrar las diferencias
del adulto campesino y urbano definiendo un sélo sujeto, el analfabeta. La atencion a los
campesinos durante décadas quedo a cargo de los misioneros culturales. Tal vez en estas
politicas se encuentran explicaciones de las disparidades entre indices de atencion en zonas
rurales y urbanas, como se observa ain ahora.

Las politicas nacionales, influenciadas por las internacionales, definen programas
focalizados que conceptualizan a los educandos de manera especifica. Asi, por ejemplo, la
alfabetizacion “selectiva” se orienta a la atencion en areas en las que los alumnos estuvieran
real o potencialmente incorporados a la produccion agricola o industrial y a entidades que
tuvieran condiciones favorables para desarrollar con éxito tal tarea (Loyo, 1994b: 582).

Es la Ley Nacional de Educacion de Adultos el documento que norma la edad,
adultos mayores de 15 afios y define el campo de la educacidn de adultos hacia la atencion
prioritaria de la educacion basica. El agente de la educacion de adultos se define como
rezago educativo y no menciona prioridades por subgrupos de poblacion, por ejemplo,
indigenas, mujeres, jovenes.

A fines de los setenta hay una poblacion total de 26 millones de personas mayores

de 15 afios con escasa o nula escolaridad
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Cuadro 1.

Evolucion historica de poblacion de 15 afios y mas segiin condicion de
analfabetismo y escolaridad
(Cifras en miles)

Afio | Analfabeta | % [ Sin primaria % sin % total %
Secundaria
1930 |6 406.9 63.7 |ND - ND - ND -
1940 |62234.2 539 |ND - ND - ND -
1950 |8942.2 432 |ND - ND . ND -
1960 |6678.0 345 |ND - ND . ND -
1970 |6 693.7 258 |11063.0 42.7 48228 18.6 |22 579.5 87.1
1980 |[6451.7 17.0 [9349.9 24.9 8 784.8 23.2 |24 586.4 65.1
1990 |6161.7 124 |11624.5.8 235 11921.8 24.0 129726.0 59.9
2000 ([5942.1 9.5 11716.7 18.6 14 898.7 23.7 |32 557.5 51.8

FUENTE: INEA, 2002b

Como se observa en el Cuadrol, el indice de analfabetismo ha disminuido
considerablemente al pasar de 25.8 en 1970 a 9.5 en el 2000; el indice de poblacion sin
primaria también ha decrecido de manera importante al pasar en treinta afios de 42.7 a 18.6;
llama la atencién el nivel de secundaria que, en el mismo periodo, aumenta su indice de
18.6 a 23.7. Se consolida asi la piramide histérica escolar a nivel nacional y se forma una
amplia poblacion que demanda los servicios de secundaria. El INEA indica que “en
términos absolutos, el rezago aumento, al pasar de 23.6 millones a 34.3 en el periodo que
va de 1970 a 1995 y explica como causas la baja eficiencia del sistema escolarizado y los
limitados recursos para la educacion de adultos” (INEA, 2002: 9).

Mas de la mitad de la poblacion en condicion de analfabetismo, se concentra en seis
entidades de la Repiblica (Veracruz, Chiapas, estado de México, Guanajuato, Puebla y
Oaxaca); la poblacion sin primaria en siete (México, Veracruz, Jalisco, Chiapas, Puebla,
Michoacan y Guanajuato) y la poblacién sin secundaria en siete entidades (México,
Distrito Federal, Jalisco, Veracruz, Guanajuato, Puebla y Michoacéan) (INEA, 2000b: 10-
12). Los datos indican que, ademas de las entidades en las que histéricamente han
concentrado esta poblacidn, existen otras, como el estado de México, que presentan

caracteristicas, como altos flujos de poblacion inmigrante de todo el pais, una estructura
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educativa fuerte, que no garantiza la eficiencia terminal, y grandes disparidades internas
que se expresan en la constitucion de amplios sectores de poblacion que vive en condicion
de marginacion; aspectos que favorecen la constitucion del rezago.

En relacion con el género, la brecha entre hombres y mujeres tiende a cerrase, sin
embargo, siguen siendo las mujeres las mas afectadas en cuanto a cifras. Asi, para el afio
2000, existian 2.2 millones de hombres en condicién de analfabetismo y 3.7 mujeres; sin
primaria 5.6 hombres y 6 millones de mujeres y sin secundaria 6.9 hombres y 7.9 mujeres.
Por la edad, el analfabetismo se concentra en poblacion de 45 afios y mas; la poblacion sin
primaria en el grupo de 35 a 54 y, la poblacion sin secundaria en el grupo de entre 15 y 44
afos (INEA, 2001). Como lo sefialan Ulloa y Latapi

...a fines del siglo XX, los mayores rezagos en la alfabetizacién los registra la
poblacién indigena; en segundo lugar, la poblacién rural, muchas de cuyas
localidades con menos de 2 500 habitantes pueden constituir el ambito en que viven
diversos grupos etnolingiiisticos de la poblacion que habla alguna lengua indigena;
en unos y otros grupos, el rezago de las mujeres es mayor que el de los hombres y
se acentia a medida que aumenta la edad en los grupos (1998:63).

El indigena ha estado presente en la educacion de adultos en este periodo. Como lo
sefala Bertely, el indigena es concebido desde posturas dicotdmicas que distan de plantear
una articulacion entre lo “propio” y lo “ajeno”. Es a inicios de los noventa, al introducir la
nocioén de interculturalidad, cuando se replantean las formas en que ha concebido en las
perspectivas educativas, ya que considera el contexto de la globalizacion y la articulacién
entre lengua, cultura y etnicidad en el proceso educativo (Bertely, 1998: 98).

Tales propuestas no tienen impacto en las practicas de educacion de adultos con
poblacién indigena, no es un sujeto fundamental en las politicas gubernamentales para la
década de los noventa. Un estudio realizado por Valenzuela (2000: 42) plantea dos
problematica interesantes: la diversidad de formas en que son considerados los grupos
indigenas y lo que se entiende por educacion de adultos. A la diversidad juridica en la
definicion del sujeto indigena se agrega que los programas que lo atienden no la consideran
como tal y reportan a los agentes atendidos como poblacion rural o productores rurales

pobres.
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4.1 La juventud

La gran mayoria de los documentos historicos consultados refieren al adulto de manera
genérica. Sin embargo, las practicas relatadas muestran la participacion conjunta de
poblacion joven y adulta en todo el periodo estudiado. El criterio de la edad tiene relacion
con los grados de escolaridad para definir al sujeto de la educacion basica de adultos. De
esta manera, la educaciéon rudimentaria y elemental de la segunda y tercera décadas del
siglo XX. Permitia hablar de la poblacién iletrada en la que cabe poblacion infantil, joven
y adulta.

Con el discurso de la expansion de la escolaridad, se inician las primeras
definiciones en cuanto a edad, primero mayores de 10 afios, después, mayores de 12 afios,
con el supuesto de que a esta edad la poblacién debia tener la educacién primaria como
minimo. La Ley Nacional de 1975 norma y define a los mayores de 15 afios, como sujetos
de la educacidon de adultos, pues a esta edad deberian tener la poblacion concluida la
educacion basica, primaria y secundaria.

En México la poblacién joven sin instruccioén es altamente vulnerable en varios
campos de su vida. Una investigacion de la CEPAL sefiala entre otros de sus hallazgos, que
existe una relacion inversa entre edad y condicion de pobreza pues entre los jovenes el
indice de pobreza sobrepasa los promedios nacionales, especialmente en la poblacion entre
15 y 19 afios. De este grupo, los jovenes urbanos en condicion de pobreza alcanzan casi 3
millones, que en términos relativos es el S0 por ciento; es mayor entre las mujeres que entre
los hombres -47% y 39% respectivamente- y entre la juventud rural, alcanza un 63 por
ciento en comparacion con el 5 de los jovenes urbanos (CEPAL, CELADE, FNUAP, 2000:
115-116). A ello hay que agregar que “el desempleo entre los jovenes que no asisten a
establecimientos educativos se da con mayor severidad en los hogares de bajos ingresos”
urbanos (CEPAL, CELADE, FNUAP, 2000: 115-116); y entre 1990 y 1997 en México se
da un aumento porcentual de 3 puntos en el desempleo de los jovenes que no estudiaban y
que pertenecian a hogares pobres. Para el afio 2000, la poblacion de entre 15 y 34 afios
concentra el 40 por ciento de personas con baja o nula escolaridad, la poblacion entre 35 y
54 afios el 35% y la poblacion de 55 y mas, el 25%. Asi, la poblacion joven se configura

como el agente fundamental de la educacion de adultos para el siglo XXI en México.
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El periodo analizado sitia los siguientes aspectos en historia reciente de la EBPJA:
en primer lugar una reduccion en su campo de accion al aislarla de otros ambitos de la vida
social de las personas destinatarias en los que se configuran sus necesidades e intereses
como es el caso de el sector salud, trabajo y recreacion. Los datos permiten sostener que
hay continuidad en su caracter compensatorio, pero que éste se liga a los proyectos de
sociedad en los que la escuela misma ha tenido diferentes sentidos sociales. En segundo
lugar, las politicas han priorizado las acciones del INEA a atender, a través de esta
institucion una mayor cantidad de poblacion y al centrar en ella presupuestos de la
educacion de adultos y la elaboracion de métodos y materiales para adultos. En tercer lugar,
la EBPJA se han identificado sélo con los niveles basicos de la educacion escolarizada
como efecto de los inequidad en el servicio, los indices de exclusidn escolar y de una
politica que no promueve la educacion continua de la poblacién desfavorecida al enfatizar
sus acciones en la alfabetizacion, primaria y secundaria. En relacién con los educadores, el
bajo financiamiento, la politica de solidaridad social y las practicas legislaciones han sido
medios a través de los cuales se ha institucionalizado al voluntariado como agente educador
de la poblacion en condicion de pobreza. El educando ha disminuido en edad y se ubica
sobre todo en poblacién joven sin secundaria debido a problematicas en los indices de
eficiencia del sistema regular y a la desigualdad en la cobertura; asimismo, su agrupacion
en el concepto de “rezago educativo” expresa el sentido compensatorio legislado en la Ley
del 1975 y la del 1993 y define a su sujeto: poblacion carente de escolaridad o de las
herramientas de la lecto-escrituta. Estos aspectos se han mantenido a lo largo del tiempo y
han sido escasos y sin continuidad experiencias propuestas politicas y experiencias que han
intentado a lo largo de este periodo alterar el sentido remedial y minimo de estas précticas
gubernamentales. Asi, se sedimenta, se institucionaliza el caracter marginal de la EBPJA

para poblacién en estado de pobreza.
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CAPITULO IV

EBPJA y calidad de vida: marcos interpretativos

El aumento en los indices de poblacion en estado de pobreza, la exclusion social que de ella
deriva, asi como la tendencia gubernamental de orientar sus politicas al desarrollo,
imponen a la EBPJA una reorientacion, se pone “énfasis en el papel de la lucha contra la
pobreza; incorporacion a sus estrategias de las necesidades de aprendizaje de los sectores
populares y las expectativas del desarrollo educativo general; su contribucion a la creacion
de las ciudadanias democraticas...” (Osorio, 1996: 51).

En paises como México donde la desigualdad ha sido elemento estructural de las
formas de organizacion social, la educacion se constituye en un campo de lucha de
intereses diversos ante la emergencia de sintomas como la exclusion social, la pobreza y el
llamado “rezago educativo”. La desigualdad social implica a la educacién, compromete sus
fines sociales y produce propuestas pedagogicas desiguales. La mediacion gubernamental y
la falta de participacién social de los sujetos en la definicidn de proyectos pedagdgicos,
constituyen aspectos estructurales del caracter compensatorio

de la educacién dirigida a poblacion en condiciéon de pobreza. La realidad de los
programas educativos muestra los limites y las implicaciones de esta tendencia, por
ejemplo, el bajo impacto de los programas educativos gubernamentales con una eficiencia
terminal oficialmente aceptada de 32 por ciento en el caso de la primaria para adultos
(Schmelkes y Kalman, 1994: 22).

Esta situacion exige un replanteamiento, tanto en sus practicas concretas como en
sus enfoques tedricos, de tal manera que la EBPJA pase de una concepcion eminentemente
compensatoria a una educaciéon “inclusiva que admita acciones educativas de varias
indoles [que] se asocien a diferentes dominios de competencia, desde el cuidado de la vida
hasta la posibilidad de seguir aprendiendo” (Schmelkes y Kalman, 1994: 42). Asimismo,
exige considerar algunos cuestionamientos a las formas en que se ha interpretado la
pobreza ya que en estos discursos se leen diversas postura caracterizadas por definir desde
fuera a los pobres, y también a las politicas para mejorar su calidad de vida. Inicialmente,
los pobres se definieron sélo desde el aspecto econdmico, posteriormente desde el

desarrollo social sin retomar los procesos culturales en los que las personas satisfacen sus
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necesidades. De ahi que para pensar en una EBPJA orientada a combatir la pobreza haya
que preguntarse ;como se comprende este concepto, cuales son sus indicadores y sobre
todo como se considera al sujeto en condicion de pobreza? El centro de este capitulo es el
analisis de elementos que sostienen a la EBPJA como medio para elevar la calidad de vida.
Previamente es necesario profundizar en las formas en que ha sido concebida la pobreza y

el papel que ha jugado la educacion en los discursos para abatirla.

1. Pobreza y marcos interpretativos de la educacion de personas jovenes y adultas

La vinculacion de dos temas complejos, la pobreza y EBPJA impone un conflicto de base:
que “la educacion es un camino potencialmente prometedor para ofrecer movilidad social y
[al mismo tiempo] un eslabon importante en la reproduccion de la desigualdad” (Reimers,
2000:24); y que *“la educacion no causa desarrollo, pero sin educacion no hay desarrollo
posible” (Schmelkes, 1994: 80-81). Reimers apunta datos importantes para comprender las
relaciones entre educacion escolarizada y pobreza en América Latina: en promedio, un
graduado de escuela primaria gana 50 por ciento mas que una persona que nunca ha ido a la
escuela; uno de secundaria gana 12 por ciento mds y un universitario 200 por ciento mas.
En cada pais latinoamericano es posible encontrar dos realidades educativas: entre 30 y 40
por ciento de la poblaciéon con muy bajos niveles, que en ocasiones apenas completan un
segundo grado de primaria y 20 por ciento con niveles educativos dos y tres veces
superiores. Debido a las altas tasas de repeticion, que afectan desproporcionadamente a
quienes viven en zonas rurales y a los mas pobres de zonas urbanas, sélo los nifios de los
hogares de mayores ingresos completan la educaciéon primaria en el tiempo esperado y
acceden a la secundaria en la edad prevista. Para el conjunto de la region, la mayoria de los
nifios se matricula en primer grado y permanece alli en promedio siete afios, aun cuando
s6lo aprueba un cuarto grado de escolaridad primaria. El promedio de escolaridad logrado
por los jovenes de 15 afios estd directamente relacionado con el nivel educativo de sus
madres. En promedio, hay un aumento de un afio de escolaridad entre los nifios cuyas
madres tienen de 0 a 3 afios de escolaridad y aquellos cuyas madres tienen de 4 a 6 de
escolaridad, y otro afio de diferencia entre éstos y aquellos cuyas madres tienen de 7 al2
afios de escolaridad. Cita asimismo, el caso de México y destaca que los estados con

mayores indices de pobreza destinan menos recursos por alumno. (Reimers, 2000: 23-42).
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Con el reconocimiento de este conflicto, importa en este apartado indagar algunas
aportaciones para la comprension tedrica del campo de la educacion basica de personas
jovenes adultas desde el angulo de la pobreza. Como lo sefiala Rivero, es necesario encarar
la educacién de adultos en general desde la pobreza (1998) ya que la poblacion a quien se
dirige manifiesta, como uno de sus rasgos, la escasa o nula escolaridad que pone a sus
sujetos en condicién de exclusion social, por lo que se liga directamente con conceptos

como equidad social, equidad educativa, calidad de vida y calidad educativa.

2. De las lecturas de la desigualdad a la pobreza

Diversos estudios (Palomar, 1998; Tepichin, 1998; Sen, 1996; Roman y Aguirre, 1998,
Campos, 1997; Boltvinik, 1992, entre otros) muestran los contextos, las formas, la
relatividad y las potencialidades de los conceptos en torno a la pobreza y las relaciones que
guardan con las politicas publicas que tratan de abatir este problema. Coinciden en sefialar
el cambio de concepcidn, al avanzar de los indicadores econdmicos a los soci;ales, como un
movimiento mundial que se da como respuesta a problematicas sociales expresadas a través
de las crisis de diverso orden y al evidente crecimiento de los indices de pobreza en muchos
paises del mundo que se vive en un mundo globalizado, y en los limites de los efectos
positivos del libre mercado. La tendencia hacia el desarrollo y la modernizacion pone en el
centro a la EBPJA como campo de formacion de recursos humanos, como espacio que
posibilita la participacion social y como medio de superacion de la pobreza. Al respecto
estas relaciones han existido diversas interpretaciones y de ellas dependen los contenidos y

fines sociales que se le asignan a la EBPJA.

3. Marginacion: condicion natural y obstaculo para el desarrollo social

Se pueden ubicar tres grandes momentos en las formas de concebir la pobreza. El primero,
abarca la década de los cincuenta en donde se le concibe como una “condicion natural” y se
considera en el marco del desempefio personal limitado por aspectos de caracter
psicologico; se ubica ademas en la concepcidn social ligada a la estratificacion y como
condicion necesaria en el transito de lo tradicional a lo moderno (Tepichin, 1998). Uno de
sus sustentos tedricos ee la teoria funcionalista que habla de estratificacion necesaria sin

considerar las desigualdades sociales. Se trata de condiciones necesarias para mantener un
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orden social. La desigualdad social no esté relacionada con el ejercicio del poder sino con
los roles que los sujetos estan llamados a cumplir (Durkheim); desde esta perspectiva, la
pobreza es un problema de caracter personal que es natural y hasta necesario en lo social.

Llaman la atencion las variables para ubicar a la poblacion en condicién de
pobreza: el prestigio social, el aspecto politico y la educacion; éstas se utilizan de manera
indiscriminada tanto para la poblacion de posiciones altas como bajas. Abatir la pobreza se
lograria expandiendo los beneficios de los sectores mas modernos, por ejemplo, el empleo.
En la logica distributiva, la instruccion es vista como medio importante para el acceso a
bienes, y se considera como una de las politicas universales de combate a la pobreza
(Roman y Aguirre, 1998: 102). Sin embargo, estos autores consideran que no significa “una
atencion directa a problemas de produccion o de distribucion, sino el consumo de un
servicio considerado, cierta o imaginariamente, como un arma fundamental para vencer la
pobreza” (Roman y Aguirre, 1998: 102).

En México, por ejemplo, para la década de los cuarenta se da un gran porcentaje de
analfabetismo y la carencia de educacion escolarizada es vista como un indicador de atraso
social (Supra, p. 54). Se trata de la educacion escolarizada medida en alfabetismo y en
afios de escuela, referida siempre a la educacion basica, a los minimos de escuela. Asi, la
escolaridad se asocia a la movilidad social, a la formacioén de mano de obra, a la integracion
de los sectores “atrasados” rurales hacia los cinturones de las areas urbanas marginales y a
la formacion de una ciudadania en el transito a la modernidad.

Educacion y desarrollo social son polos de un mismo proyecto social, la primera
como medio y el segundo como fin. Ser pobre y falto de escolarizacion es, entonces
obstaculo para el desarrollo y manifestacion de atraso y tradicion. En este marco, el
discurso educativo finca sus practicas en la alfabetizacion y la capacitacion dado su interés
en la industrializacion y la incorporacion a la modernidad. De esta manera, los contenidos
educativos se definen desde fuera de las vidas concretas de los sujetos, de sus procesos
culturales; instaurando otras formas de socializacion basadas en la formacion para el
consumo y la capacitacion de recursos humanos, contemplando a la escolaridad como
compas de espera para la incorporacion al trabajo. Es en el sentido del consumo y

socializacién, y en el marco del proceso de industrializacion, que nos apoyamos para
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argumentar que la educacién y la escuela han sido historicamente generadoras de
necesidades e intereses.

En la década de los cuarenta, considerada como el inicio de la consolidacion del
estado mexicano (Peschard, Puga y Tirado, 1989:20), el Estado tiene un papel fundamental
en el desarrollo social y en el crecimiento econdémico. Le corresponde elaborar los
programas necesarios para abatir la marginacion, o dicho en otras palabras, para hacer
llegar a los marginados los beneficios de la modernidad. Es una etapa de incorporacién del
sector rural a los requerimientos de la naciente industrializacion, del desarrollo de los
centros urbanos en condiciones de hacinamiento y marginacion, asi como de demandas
sociales como servicios de seguridad social y atencién sanitaria, sobre todo por parte de los
sectores medios (Raczynki, 1999:173). El Estado trata de satisfacer dichas demandas,

ademas de la educacion.

4. Las necesidades basicas
La segunda etapa se caracteriza por la intervencion ideoldgica y politica mas clara' de los
organismos internacionales. Tres de ellos son centrales en este proceso: la Comision
Econémica de América Latina (CEPAL), el Banco Mundial y el Banco Interamericano de
Desarrollo. La primera se crea con el interés de lograr la satisfaccion de las principales
necesidades nacionales de los paises de América Latina, impacta sus politicas e introduce la
nocion de desarrollo econdmico. Su mirada es interesante pues se opone al enfoque que
sostenia que los beneficios llegarian a los sectores desfavorecidos de manera natural. A
pesar de sefialar que la pobreza es resultado estructural e intrinseco a la relacion entre
paises desarrollados y subdesarrollados, introduce una vision desarrollista y trata de atender
los problemas sociales como estructurales pero sin cambios en las relaciones de poder. Ello
explica que los problemas de la desigualdad interna y del creciente aumento de zonas
marginales alrededor de las grandes ciudades, no sean un tema de fundamental interés
(Tepichin, 1998).

Una teoria que apoya sustancialmente esta visidn y que tiene gran impacto en el

ambito educativo es la del Capital Humano. Como ya se ha comentado en numerosos

' Ya habia intervencionismo en el plano econémico, politico e ideolégico pero se manifiesta de manera
diferente a través de organismos especificos, incluso creados para fines de construcciéon de analisis y
propuestas especificas.
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estudios, se concibe a la educacion como una inversiéon y no como un gasto, en el sentido
que reditua ganancias en los planos econémico, cultural y politico. Una de las bondades de
esta teoria es que apoyaria en la superacion de una de las debilidades estructurales: la
ignorancia y la falta de preparaciéon en general (Puiggrés, 1980: 120). Permanece el
significado de la educacién como preparacion de mano de obra y formacion de la
ciudadania de acuerdo a los principios politico pedagdgicos del desarrollismo. Sin
embargo, surgen también posturas criticas en América Latina que se vinculan, de manera
significativa, con las formas de analizar y abatir la pobreza: una de ellas formada por la
corriente de las llamadas Teorias de la Dependencia, y la otra, por las aportaciones del
brasilefio Paulo Freire en la década de los sesenta. La primera devela los discursos
hegemonicos al poner sobre la mesa la critica frontal a los procesos modemizadores,
desarrollistas y colonizadores. Sefiala a la industrializacion como una expresion de la
division social del trabajo y, con ello, como la causa del aumento de la marginacion social.

Propone

concebir el subdesarrollo como parte del proceso histérico global de desarrcllo;
tanto el subdesarrollo como el desarrollo son dos aspectos de un mismo fenémeno,
ambos procesos son histéricamente simultaneos, estan vinculados funcionalmente
y, por lo tanto, interactiian y se condicionan mutuamente, dando como resultado,
por una parte la division del mundo entre paises industriales, avanzados o “centros”,
y paises subdesarrollados, atrasados o “periféricos”; y, por otra parte, la repeticion
de este proceso dentro de los paises subdesarrollados en éareas avanzadas y
modernas (Sunkel y Paz, 1981: 6).

Existe, de manera paralela, una critica al aparato del Estado como aquel que
representa los intereses de la clase en el poder y con ello obedece a las condiciones del
subdesarrollo y la desigualdad social. Como sefiala Althusser, el estado y la escuela en
tanto aparatos ideoldgicos, estan confinados a reproducir los intereses de la burguesia
nacional e internacional.

El campo de las necesidades basicas en estas formaciones economico-sociales
dependientes (Vasconi, y Recca, 1977: 34) es definido desde los grandes universales: salud,
alimentacion, educacion y desde los requerimientos de mano de obra y de otras formas de
socializacion y consumo. La implementacion tanto de politicas universales como de las

focalizadas se basan en los minimos de consumo para subsistir. En este sentido, siendo la
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educacion uno de los bienes minimos, un derecho universal, se convierte en una de las
necesidades con caracter de minimo, basico para los grupos en condicion de pobreza que el
Estado tendra que atender. Es muy probable que en estos discursos se encuentre una arista
para reconstruir el caracter historico de lo basico de la educacién basica en esos afios.

Por su parte, las propuestas de Paulo Freire establecen una relacion entre la
educacion y la libertad, desarrollando asi una critica al proyecto que ligaba siempre a la
educacion con el desarrollo capitalista. El concepto de educacion se amplia y se liga desde
una vision pedagogica, ética y politica que abre el espectro de las practicas educativas y
propone un sujeto actor de su realidad.

Sin embargo, uno de los enfoques que tiene mayor relevancia es el del Banco
Mundial que propone una redistribucion con crecimiento, inversion en capital humano,
satisfaccion de necesidades basicas y combate directo contra la pobreza. Posteriormente
plantea que salir de la pobreza so6lo sera posible alentando mercados competitivos y con la
integracion de la igualdad con el desarrollo econdmico. En este marco, el enfoque de las
necesidades badsicas plantea que el alivio de la pobreza es un asunto politico que rebasa los
indicadores economicos y que tienen que ver con la calidad de vida.

Sus acciones y propuestas se dirigen hacia las areas rural y urbano marginal
principalmente, e incorpora, ademas de los aspectos del mercado, a la educacion y a la
salud. Uno de sus argumentos fundamentales es que mejores oportunidades de educacion
permiten al pobre volverse mas productivo y participar plenamente en el proceso de
desarrollo (Tepichin, 1998). Este es uno de los argumentos mas sostenidos en materia de
educacion basica de adultos, pues, como se menciond, se pretende “educar” a los pobres
para su integracion social.

Otro enfoque de la CEPAL se centra en la politica de combate a la pobreza con
crecimiento economico Yy, paralelamente, pone énfasis en practicas politicas
compensatorias. Este enfoque es retomado en la estrategia de necesidades basicas por el
Banco Mundial y el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo.

Latapi ubica esta tendencia de satisfaccion de necesidades basicas, en relacion con
las hipotesis interpretativas de la educacion de adultos, como una tendencia “reformista”

con “cierta ambigiiedad”
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[...] emprendida por el Estado puede significar apaciguamiento de conflictos o
cooptacion populista; promovida por grupos independientes pude formar parte de
estrategias de cambio de mayor alcance (1984: 13).

Es importante resaltar el discurso de la satisfaccion de las necesidades basicas,
debido a que son leidas como lo minimo necesario para sobrevivir, el minimo de consumo
de calorias, el minimo de educacion (la educacion basica), tal vez un trabajo de sueldo
minimo y una participacion politica minima. Existen dos problemas substanciales: lo que se
entiende por necesidad y lo que se entiende por basico.

La necesidad esta confundida con los satisfactores en el siguiente sentido

Concebir las necesidades s6lo como carencia implica restringir su espectro a lo
puramente fisioldgico, que es precisamente el ambito en que una necesidad asume
con mayor fuerza y claridad la sensacién de la falta de algo. Sin embargo, en la
medida en que las necesidades comprometen, motivan y movilizan a las personas,
son también potencialidad, y mas aun, pueden llegar a ser recursos. La necesidad de
participar es potencial de participacion, tal como la necesidad de afecto, es potencial
de afecto.

Proponen un esquema de clasificacion de las necesidades de acuerdo con dos
criterios: segun categorias existenciales proponen las de Ser, Tener, Hacer y Estar;
segun categorias axiol6gicas proponen las de Subsistencia, Proteccién, Afecto,
Entendimiento, Participacion, Ocio, Recreacion, Identidad y Libertad.

De la clasificacion propuesta se desprende que, por ejemplo, la alimentacién y
abrigo no deben considerarse como necesidades, sino como satisfactores de la
necesidad fundamental de subsistencia. Del mismo modo, la educacion (ya sea
formal o informal), el estudio, la investigacion, [...] son satisfactores de la necesidad
de entendimiento (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn. Citado en Boltvinik y
Hernandez, 1999:33)

Cabe pues, no solo el cuestionamiento de las formas como se conciben las
necesidades, sino los supuestos que subyacen: un sujeto pasivo y carente, sujetos sociales
que desde fuera definen los satisfactores, sus contenidos, procesos y lugares de asimilacion,
como la escuela. Estos procesos, como es el caso de la educacién, deben ser, ademas,
legitimados por los grupos benefactores, léase el Estado. Desde esta perspectiva no se
cuestiona la pobreza ni las necesidades que derivan como consecuencia de un problema

estructural de desigualdad social.
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Con respecto al caracter de lo basico, éste se considera como lo minimo y no como
lo fundamental que requiere un ser humano para vivir, es decir el entendimiento y la toma
de postura de su contexto. Lo fundamental se liga con el ejercicio de los derechos humanos
y las condiciones sociales que posibilitan su ejercicio. No basta con el reconocimiento de
los derechos humanos, se requiere que la poblacion desfavorecida cuente con las
condiciones fundamentales de vida para ejercerlos. De ahi que el enfoque de satisfaccion de
necesidades basicas deba comprender las formas culturales y politicas en que se construye
la pobreza pues de otra manera, este enfoque corre el riesgo de servir sélo como argumento
para sostener la ampliacion de los mercados y el caracter individual de la pobreza. No basta
tampoco con saber como se es pobre, o con respecto a qué; es necesario también conocer
por qué se es pobre, qué explica la pobreza.

El concepto de necesidades basicas se relaciona directamente con la forma en que es
concebida la pobreza, es decir, como una condicién que limita el ejercicio pleno de la vida
de los seres humanos. Pero también ha sido considerada como un producto del crecimiento
econdmico, polarizador y excluyente (Gendreau, 1998: 9) que pone limite a la idea de
progreso infinito y las bondades directas e indirectas que éste traeria al conjunto de la
poblacion. Se liga no sélo con las caracteristicas que tienen los que carecen de un potencial
economico y de poder, sino también con los que si lo tienen, por qué lo tienen y lo
concentran, es decir la explotacion y la desigualdad social. Desde esta perspectiva, las
necesidades bdasicas cambian. Salir de la pobreza implicaria el ejercicio pleno de los
derechos, la participacion real en la vida de las personas. Mas que definir las necesidades y
satisfactores, se requiere potenciar practicas sociales, llamense educativas o laborales, entre

otras.

5. La educacion escolarizada: indicador de las politicas de medicion y combate a la
pobreza

La educacion permanecié como indicador de pobreza en la medida que significaba
poblacién sin capacitacion, sin acceso a empleo y por ello sin acceso a los minimos de
bienestar. Es importante destacar las formas en que se ha medido la pobreza. Uno de los
métodos mas usados es el denominado Linea de Pobreza (LP) o Método Indirecto. El

Consejo Nacional de Poblaciéon (CONAPO) (1990), hace una critica a este método en la
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medida que s6lo considera las necesidades basicas de bienes mercantiles y procede como si
su satisfaccion dependiera exclusivamente del ingreso de los hogares. No considera la
situacion originaria o rango especifico de satisfaccion-insatisfaccion de los hogares, puesto
que a través de un ingreso minimo define un horizonte de pobreza y bienestar.

Otro método importante, que gana terreno en las décadas de los sesenta y setenta
nivel mundial y en México, es el Método de Necesidades Basicas Insatisfechas (NBI).
Consiste en estudios sobre desigualdad social por hogares y define normativamente el

patron de necesidades basicas y la cantidad de bienes y servicios para satisfacerlas

Para cada una de las necesidades consideradas se seleccionan variables e
indicadores con un nivel minimo debajo del cual se considera que el hogar no
satisface la necesidad en cuestion. Se clasifican los hogares como una necesidad
insatisfecha como pobres y con mas de una necesidad se definen como pobres
extremos. (CONAPO, 1990: 12).

Una de las criticas a este método, sefiala que no presenta una vision integral de la
pobreza, al medir cada una de las necesidades por separado es imposible, hacer
diagnosticos de la pobreza por regiones o por grupos sociales, ya que solo se queda en el
nivel de los hogares (CONAPO, 1990: 12). El método LP se ha usado mas en relacion con
a la informacidn para politicas econdmicas, mientras que el NBI fija prioridades y metas de
las politicas sociales.

Los problemas referidos a la pobreza se aprecian desde una perspectiva dicotomica,
o bien es un problema s6lo econdmico o bien se trata de aspectos sociales que hay que
resolver desde otros ambitos, tal vez desde la educacion se puede ligar sélo a la
capacitacion de mano de obra.

Actualmente los problemas sociales, como la violencia, la falta de seguridad, las
crisis economicas, los problemas vinculados con la juventud, la desigualdad de género, la
desigualdad de etnias, razas y religiones, han rebasado la posibilidad de seguir con una
mirada dicotémica; tal vez se trate de optar por una visiéon convergente e integral que
amplie los margenes de accion tanto del gobierno como de la sociedad civil. En los hechos

no ha sido la politica de crecimiento econoémico la que ha traido bienestar a la poblacion

pobre, ain mas, las politicas de restriccion hacia dentro en beneficio del pago de la deuda
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externa entre los afios 1994-1996, han aumentado la pobreza. En este sentido la propuesta

de Julio Boltvinik llama Ia atencidn al proponer que

La lucha contra la pobreza y por el bienestar, como se ve, no puede ser una tarea
exclusiva de la politica social. La pobreza no puede reducirse sélo con buenos
programas dirigidos a su combate. Para lograrlo es necesaria una articulacion
sinérgica entre politica economica y politica social En las condiciones actuales,
en las cuales la politica social es considerada de segunda importancia y esta
supeditada a la politica econdémica, ello no es posible [Cursivas del autor]
(Boltvinik, 2000: 26).

Por ello, intento argumentar, desde las lineas iniciales de este capitulo, que las
formas de concebir y medir la pobreza tienen una relacion intrinseca con las politicas
sociales para abatirla y que, al mismo tiempo, son un campo de analisis en donde se puede
ubicar el caracter compensatorio de la EBPJA, contextualizada desde la nocion de las

necesidades basicas.

6. Ampliacion del concepto de pobreza: calidad de vida, desarrollo humano y
bienestar subjetivo

Un concepto utilizado hacia los afios sesenta es el de calidad de vida. Resulta muy
relevante por dos razones: por un lado, rebasa el concepto solamente econdmico y se liga
mas con otro tipo de necesidades “no objetivas”; se refiere a la medicion de la percepcion y
la evaluacion subjetiva de la vida de las personas, bajo circunstancias dadas (Palomar,
1998:197); y por otro lado, porque se liga con el de calidad educativa. Es importante
puntualizar que “educacion y calidad son siempre una cuestion politica, fuera de cuya
reflexion y comprension no nos es posible entender ni una ni otra” (Freire, 1996: 48).

Es importante es transito del discurso del progreso y el desarrollo econdmico al
desarrollo humano. Esta vision pone en el centro de la discusion la viabilidad de una
sociedad incluyente en todos los ambitos, asi como las posibilidades y limites de la
educacion en una sociedad cuyo proyecto politico social se encuentra fuertemente
influenciado por la l6gica del libre mercado. De esta manera se reactiva reactiva la teoria
del Capital Humano, pero con otros significados, tal es el caso del desarrollo de

competencias para la vida y, el papel formativo de la educacion cobra fuerza.
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El Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) sefiala como
indicadores de desarrollo humano la educacion: la esperanza de vida y el poder adquisitivo.

Segiin el PNUD, existen tres condiciones para que pueda darse el desarrollo
humano: la formacion de sujetos historicos competentes, la larga vida y la base econdémica
necesaria. Ante estas condiciones el papel que tiene la educacién es, efectivamente,
fundamental como medio para adquirir o mejorar destrezas basicas.

Demo y Nunes de Aranha (1997:17-29), la propuesta llama la atencioén por los
siguientes rasgos: contiene indicadores predominantemente sociales, concibe al desarrollo
como una oportunidad que puede impulsarse segun la competencia de cada pais, la
educacion es el indicador clave en la medida de su potencial formativo para la
competitividad y la ciudadania y porque cuenta mas la calidad educativa de la poblacion
que los recursos naturales, la extension geografica o la disponibilidad de mano de obra.

Otra tendencia en la concepcion de la pobreza es el enfoque denominado “Bienestar
Subjetivo”. Sefala que la pobreza no sélo se define desde lo que los individuos tienen o
han logrado, sino que es necesario considerar aspectos de caracter cultural, de percepcion,
de aspiraciones y expectativas, que ademas son cambiantes, es decir, tienen un caracter
histérico (Palomar, 1998: 197). Esto sin lugar a dudas, problematiza enormemente las
formas de medir la pobreza y por ende las formas de subsanarla.

Dentro de las aportaciones mas significativas, se encuentran la de Amartya Sen y

Nussbaum C. Martha que sefialan:

[...] sélo saber cuanto dinero estd disponible para un determinado nimero de
personas (el andlogo del PIB per capita, que todavia se usa ampliamente como
calidad de vida) no nos llevard muy lejos. Porque también necesitamos, por lo
menos, preguntar acerca de la distribucion de esos recursos y de lo que hacen en las
vidas de la gente (Nussbaum y Sen, 1996: 15).

De manera particular, Sen hace una critica a la tendencia que ¢l denomina
subjetivista y sefiala la complejidad al tratar de analizar no sélo, por ejemplo, si existe
educacién disponible, sino “ su naturaleza y calidad”; que exista oferta educativa no
implica necesariamente que haya una demanda real, puede mas bien que existan intereses
del grupo que la organiza y que piensa en esta oferta desde modelos educativos y de

sociedad, pero no desde los sujetos reales. De ahi que el problema se centre en la
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relevancia que pueden tener estos programas para los sujetos y las necesidades que
realmente satisfacen, no solo en el plano educativo. Se ha comprobado que asistir a estos
espacios satisface otro tipo de demandas como la pertenencia a un grupo, la busqueda de
autoridad, de autoestima, de afecto y de expectativas como “ser alguien en la vida” como
lo sefialan los jovenes estudiados, encontrar un trabajo.

Coincido con las propuestas de Sen y las criticas que hace a lo que llama
utilitarismo y subjetivismo, es decir, a aquellas corrientes que sélo analizan la pobreza
desde indicadores economicos, practicos o de utilidad. Sefiala, como contraparte, la
importancia de considerar a la felicidad o la eleccion de deseos y preferencias como parte
de los satisfactores que proveen de mejor calidad de vida (Nussbaum y Sen, 1996: 17).
Asimismo, critica la tesis de que “determinar el nivel de bienes primarios de que disponga
una persona es suficiente para indicarnos la libertad de que dispone” (Sen, 1998: 28) y
propone analizar la calidad de vida desde otros parametros como la libertad. Hay que
agregar que es necesario concebir a la pobreza, mas que ligada a un problema de caracter

individual, como el

[...] resultado de una situacion ligada a la reproduccion social” [que] implica una
falta severa de bienes materiales y naturales que impiden el desarrollo de los
individuos hasta el punto de comprometer su integridad personal (Gendreau,

1998: 9)

Y la concepcion de los sujetos de la pobreza de la siguiente manera

[...] el pobre es un individuo que “no tiene poder y no tiene voz. [son pobres]
cuando son sometidos a presiones de todo tipo [y] no les queda mas que su
solidaridad. Un hombre pobre no es un hombre rico con menos dinero. Es un
hombre totalmente diferente (Gendreau, 1998: 12).

Actualmente se estan valorando, en su caracter de bienes, otros tejidos sociales
como “las instituciones, relaciones y normas que conforman la calidad y cantidad de las
interacciones sociales de una sociedad”. Ademas, se considera que este capital social no es
solo la suma de estas instituciones, sino “la materia que las mantienen juntas” (Banco
Mundial, 2001). La confianza, la solidaridad social, la tolerancia configuran, entre otros,
los valores fundamentales de este capital social. Desde este angulo, la solucion al problema

de la pobreza rebasa el ambito de lo individual, parte de él, pero considera como elementos
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basicos, los bienes sociales que se han construido historicamente, el “ambiente social y
politico que conforma la estructura social y permite el desarrollo de normas”. Ubica como

sujetos fundamentales al Estado, al sector empresarial y a la sociedad civil.

7. Implicaciones para la EBPJA y biisqueda de sus significados

Los nuevos enfoques que asocian a la educacion como elemento para la mejora de la
calidad de vida de la poblacion en estado de pobreza abre un campo amplio de
posibilidades de ejercicio de los derechos humanos, de la lucha de poder desigual, asi como
una apuesta por una educacion democratica.

El derecho a la educacion se asocia al derecho a la informacién y al conocimiento
como producto de los avances cientificos y tecnoldgicos, lo que implica un doble interés, el
conocimiento y la informacién para la resolucion de problemas inmediatos, y para aprender
mas y poder incorporarse a niveles educativos superiores o acceder a cédigos de
comunicacion.

El enfoque actual de la EBPJA pretende ligar los procesos educativos a la
satisfaccion de las necesidades, a la mejora de la calidad de vida y con ello al
fortalecimiento de la ciudadania. Supone, desde el desarrollo humano, poner en el centro al

sujeto. El cambio de mirada consiste en

una vision del desarrollo, cada vez mas centrada en las personas y en la ampliacion
de sus opciones y capacidades, a contracorriente de la visién practica dominante
centrada en el desarrollo econdmico y tecnolégico (Boggio, 1999: 51).

El trabajo como elemento estructurador de la oferta y la demanda de EBPJA, el trabajo
como condiciéon que posibilitara mejorar las condiciones econdémicas de vida de la
poblacién en estado de pobreza y el trabajo como dispositivo para el logro de
conocimientos, son dimensiones alrededor de las cuales se intenta incorporar en el analisis
estos niveles del problema. Con referencia al primero algunos estudios coinciden en sefialar
que es necesario recuperar, en el nivel de contenidos y certificacion, lo que los adultos ya
saben del trabajo a través de su experiencia de vida, y que es necesario ligar los curricula de
EBPJA a la capacitacion para el trabajo.

Los programas gubernamentales de EBPJA se han caracterizado mayoritariamente

por su desvinculacion de la formacion para el trabajo y solo en experiencias locales se
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encuentra esta vinculacion. Asi por ejemplo, Messina sistematiza seis programas
innovadores, dos de los cuales se refieren a las relaciones educacion y trabajo, que la
llevan a concluir que la “innovacion implica la creacion de un nuevo orden, la agregacion
de valor a las practicas habituales y la <<alteracion>> de sentido de las practicas
educacionales corrientes” (1995; 180). Destaca en este estudio que algunas de las
experiencias son desarrolladas a través de la colaboracion entre organismos civiles y
publicos, lo que muestra posibilidades reales de colaboracion en beneficio de la poblacion
demandante. De la misma manera, Pieck plantea posibilidades de vincular la educacion de
adultos con la formacion para el trabajo a través de los siguientes aspectos: “a) no relegar
la curricula a la mera transmision de conocimientos y habilidades, sino ampliar la nocién
de competencias en términos de la promocién de una cultura del trabajo vinculada con las
necesidades locales; b) [...] integrar y apoyar [la] actividad en los programas de otras
instituciones desempefiando asi un imprescindible papel complementario; c) [...] apoyar
puntualmente a los programas de educacion de adultos en las diferentes necesidades
técnico-productivas que se generan en los proyectos; y d) otorgando integralidad a la
capacitacion técnica (1998: 217-218). Ambos estudios resaltan el papel central de la
comunidad, la alteracion del modelo tradicional de la educacion basica de personas jovenes
y adultas, la intersectorialidad y el propdsito de mejorar las condiciones de vida de las
personas para fortalecer su participacion social.

En oposicion a estas experiencias, la estancia de la mayoria de los jovenes y adultos
en un programa de EBPJA, transcurre en la espera de una certificacion que sirva como
moneda en el mercado productivo y que finalmente avale la conclusion de niveles
educativos basicos, mas no el desarrollo de habilidades y destrezas propias de una actividad
productiva. Todo ello acontece mientras en sus procesos escolares de aprendizaje se niega
el conocimiento acumulado por la via de la experiencia de trabajo como se verd mas
adelante.

En estos espacios se encuentran ausentes, en buena medida, las tres modalidades de
formacion para el trabajo sefialadas por Jean-Pierre Vielle: el aprendizaje en y mediante el
trabajo, las modalidades formales existentes en educacion de adultos como los programas
de capacitacion en oficios; y acciones de capacitacion mas o menos formales y/o,

vinculadas a programas de desarrollo (Vielle, 1991:7-8). La importancia central de los
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problemas que envuelven las relaciones antes sefialadas se puede sintetizar en los elementos

indicados por Pieck

a La ausencia de capacitacion para el trabajo en los programas de educacion para los
adultos.

o La preocupacion por una educacion de adultos vinculada a la vida productiva,
emanada de los planteamientos de Jomtien, de la propuesta CEPAL/UNESCO vy del
proyecto PREDE-OEA y de los nuevos caminos emprendidos por la educacién
popular.

0 La importancia de aprovechar la energia y creatividad del sector informal urbano y
rural y de reconocer la utilidad de su pedagogia

a La necesidad de redefinir al sujeto de la educacién de adultos desde la perspectiva
del trabajo y, en este sentido, en esclarecer una nocién de trabajo que responda a las
mayorias.

o La importancia de reencontrar una nocion-estrategia de educacion para los adultos

que rescate el saber de los sectores informales (Pieck, 1998: 198-199).

Se da un transito en relacidn con los roles que se le ha asignado al agente educativo
al pasar de la constitucion de la mano de obra barata a la formacion de un ciudadano
competitivo. Si bien este ciudadano no tiene como unico polo de identificacion al trabajo, y
ademas éste se concibe como algo mas que la actividad productiva, entonces la practica
laboral es una actividad integradora a la sociedad actual (CIDAC, 1992), permite la mejora
en las condiciones generales de vida de los sujetos, asi como adquirir habilidades,
conocimientos y actitudes para adaptarse a contextos diversos, y adquirir elementos de
reflexién intelectual sobre sus practicas productivas. No se explicita que el proceso
productivo tiene también un alto potencial de trabajo intelectual que puede contribuir a la
comprension del mundo, de las condiciones de vida y con ello, puede coadyuvar a

cuestionar los contextos y no sélo adaptarse a ellos.

En sintesis, el problema de las relaciones entre pobreza y educacion se ha visto
afectado por factores como: el alto crecimiento de poblacion pobre en el mundo; los
discursos de organismos hegemonicos gubernamentales que orientan las politicas sociales a

través de sus préstamos (Banco Mundial); los proyectos politicos, econdmicos y sociales
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cuya perspectiva es el desarrollo social; la hegemonia del libre mercado; la crisis del Estado
benefactor y, con ello la incorporacién de otros sujetos sociales como los empresarios, entre
otros. En este contexto, la educacion se sostiene —como ha sucedido afios atras- como un
medio para el logro del desarrollo social, en el entendido de que a mayor educaciéon mayor
inclusion de los sujetos en la sociedad.

La educacion es, desde cualquier perspectiva -econémica, marginalidad, desarrollo
social, desarrollo humano, bienestar subjetivo-, el enlace entre el individuo pobre y el
progreso social. Las posturas opuestas y contradictorias provienen de los aportes de
cientificos sociales (Sen, Boltvinik, Nussbaun, Mex-Neef, Hernandez Laos, entre otros) y
de foros internacionales (Jomtien) que ponen el acento en los limites de los discursos
hegemonicos al evidenciar aspectos criticos como:

a) La gran diversidad que se abre con el reconocimiento del caracter historico y cultural de
abatimiento a la pobreza. Amplia los ambitos de accion del Estado, implica apertura hacia
la mayor participacion de la sociedad civil y la no homogenizacion de politicas sociales

b) El incremento cuantitativo de pobres en el mundo, el riesgoso incremento
fundamentalmente en la poblacion joven y en la infancia.

¢) Los limites de miradas solo econémicas, y ante ello, necesidad de crear una articulacion
sinérgica entre politica y economia.

d) La necesidad de mirar las diversas dimensiones de la pobreza, sobre todo en el plano de
lo subjetivo.

e) La superacion de la pobreza ligada a la practica directa de valores como la participacion,
la tolerancia, la libertad, entre otros. Es decir, que tienen un componente politico como base
sustancial del cambio social hacia una sociedad democratica.

f) Los conceptos de calidad de vida y bienestar deben ser replanteados a la luz de posturas
que rebasen la inclusidn lineal de satisfactores deshistorizados.

g) La focalizacion de las politicas educativas en la pobreza debe considerar aspectos que
rebasen una perspectiva que s6lo mira a la educacion a través de productos utilizables lineal
e inmediatamente, es decir, debe reconocer que el plano instrumental y el plano simbélico
forman parte de un mismo proceso.

h) La educacion concebida como un satisfactor de la necesidad de entendimiento, de

comprension del mundo, de acceso a la informacién. De esta manera, los aportes de la
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educacion podrian basarse en lo fundamental para construir sociedades mas justas, y no en
lo minimo derivado del sentido de la escolarizacion. Los contenidos de lo fundamental
derivan de las relaciones que los sujetos particulares y sus colectivos definen en el marco
de sus practicas sociales.

i) Todavia no hay respuestas suficientes para conocer a mayor profundidad lo que puede
hacer la educacién para producir “funcionamientos” que lleven a las personas a mejorar la
calidad de vida; la educacién es solo uno de los multiples medios para lograrlo.

j) Finalmente, los paises siguen en el circuito de producir, cuantificar y abatir la pobreza,
problematicas similares a la produccion, medicion y abatimiento del “rezago educativo”.

La aportaciéon fundamental de todos estos cambios de concepcion y singularmente
del enfoque del bienestar subjetivo, es la ampliacidon del espectro de accién en la lucha
contra la pobreza al no concebirla como un todo homogéneo, ni a lo pobres como seres
iguales, con iguales aspiraciones y necesidades; se reconoce la diversidad del problema y la
necesaria diversidad de las politicas sociales para atenderlo. Cuando se avanza en el
concepto y no se limita sélo a las necesidades propias de sobrevivencia como comer, vestir,
se amplia el campo de accién y su propia satisfaccion. Es verdad que en México todavia es
necesario definir esas necesidades basicas desde los minimos necesarios para la vida, pero
las personas que viven en ese estado indican que existe una linea de indagacion que tiene
que ver con el campo cultural, social, ético y politico en donde la definicion de la pobreza
se concretiza fundamentalmente en el no poder y en el no poder de cierta manera, y no en el
no querer.

Calidad de vida no es un concepto universalmente aplicable; se mueve en una
tension social y se determina por la mediacion cultural. De ahi que exista una relacion
intrinseca entre los indicadores de la calidad de vida, su mejoria como una producto de la
accion de los sujetos y la educacion como espacio social que posibilita esta mejoria. Los
indicadores tienen un doble sentido, el referido a las necesidades o problematicas sociales
y el de las posibilidades reales para satisfacerlas, es decir las condiciones de la oferta que la
sociedad, y particularmente el Estado, implementa para satisfacerlas. Asi, se puede hablar
de las condiciones de salud y los servicios médicos, de la educacion y los sistemas
educativos, del trabajo y las condiciones de oferta del mismo, las relaciones familiares, de

género y sociales que entablan, “en resumen se trata de lo que las personas pueden hacer y
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ser” (Nussbaum y Sen, 1996: 16). Es necesario replantear los términos de necesidades
basicas, desde los cuales se ha definido en gran medida la EBPJA, para no seguir centrando
las acciones desde los minimos, con caracter compensatorio y con una imagen de sujeto
siempre en carencia.

Igualmente es necesario revisar la identificacion entre pobres y “rezagados
educativos” como sujetos siempre carentes. Son sujetos sociales y particulares que, ademas
de tener necesidades de diverso orden, se constituyen sobre todo por acciones, practicas
sociales que es indispensable rescatar. Si la EBPJA se propusiera partir de las practicas
sociales en que se constituyen, cambiarian el marco de interpretacion y las acciones. Mas
que sujetos en carencia son sujetos en practica y desde ahi definen diversas busquedas,
formas de construir su calidad de vida y el papel que la educacion pudiera tener en este
proceso. Hace falta superar la premisa de la educacion de adultos acerca de que debe partir
de las necesidades de los jovenes y adultos. La apuesta es por concebir una EBPJA
incluyente que reconozca practicas y no que predefina necesidades.

Las visiones hegemonicas de las relaciones educacion y pobreza mantienen posturas
funcionales de la educacion, orientadas a un proyecto particular de sociedad. Desde este
concepto la educacién queda abstraida, es decir, deshistorizada al asumir formas
universales que sostienen metas como mejorar la calidad de vida en abstracto o promover

los derechos humanos sin condicionar estas acciones al cambio social.
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CAPITULO V

EBPJA a través de propuestas curriculares en México

En este capitulo intento dar cuenta de como a través de la practica curricular se concretan
propuestas pedagogicas que, implicita o explicitamente, manifiestan el propdsito de incidir
en la mejora de la calidad de vida de las personas, definen sus sujetos destinatarios, tratan
de responder a sus intereses y necesidades. Derivado de los capitulos anteriores, sostengo el
supuesto de que la EBPJA se encuentra en un momento de transicion ya que las practicas
cotidianas se caracterizan por una educacion basica centrada en el caracter compensatorio,
mientras que los discursos pedagdgicos innovadores intentan avanzar hacia una educacion
diferente que reconceptualiza lo bdsico, encuentra limites a nivel de planes de estudio,
politicas, financiamiento, gestion, de formacion de educadores e incluso en los propios
fines y nociones que sustentan los modelos pedagogicos. Como se vera mas adelante, esto
sucede de manera diferenciada en las propuestas tratadas.

Retomo las siguientes propuestas: el Modelo Pedagégico de Educacion
Primaria(MPEPA), el Modelo de Educacion para la Vida (MEVyT) y el modelo de
Secundaria a Distancia de la Secretaria de Educacion Publica, por estar elaborados
singularmente para poblacion joven y adulta en condicién de escasa o nula escolaridad; el
Proyecto del Postprimaria de CONAFE debido a que es una propuesta dirigida a jovenes
rurales en condicién de pobreza y porque centra su proyecto en otras esferas de la practica
educativa, por ejemplo, no se propone la elaboraciéon de un nuevo curriculum, sino la
participacion de los estudiantes y la formacion coherente de instructores; finalmente, el
Programa de Secundaria Intensiva para Adultos, que es la propuesta curricular del caso
estudiado.

Para su seleccion me baso en los siguientes criterios: estan dirigidos a poblacién en
condicion de escasa o nula escolaridad; son propuestos por instancias gubernamentales, son
programas o modelos actuales. El nivel que permite ordenar las propuestas es el estructural
formal (De Alba, 1991: 66) que se refiere a las disposiciones oficiales, planes y programas
de estudio. Tomo la nocion de curriculum como praxis que ayuda a comprender que, aun en
su momento explicitito propositivo, es decir, en calidad de propuesta, “supone la

concrecion de los fines sociales y culturales, de socializacion que se le asignan a la
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educacion” (Sacristan, 1991: 15). Interesa rescatar los conceptos de educacion basica para
jovenes y adultos a partir de los fines sociales y pedagogicos que se intentan alcanzar, el
discurso de la calidad de vida y la calidad educativa, los procesos de institucionalidad
propuestos, las relaciones entre los programas y la poblacién a quien se dirigen.

La EBPJA ha tenido una historia propia en el campo de la educacion de adultos en
general. No ha corrido con la misma suerte que otras areas que se han ligado mas a la
educacion popular o comunitaria cuyas concepciones y practicas han abierto una gama rica
y compleja de asuntos relevantes para todo el campo. Su trayectoria cuenta otra historia

mucho mas ligada a los procesos escolarizados formales.

1. La educacion basica nacional
Un elemento fundamental en donde se enmarca la EBPJA es la educacion bésica nacional.
En ella se encuentran algunos de sus elementos fundantes, asi como las tensiones en las que
se mueve. Camara sefialaba afios atrds que es posible acercarse a definir la educacion
basica desde sus fines explicitos e implicitos; en los primeros se encuentran las
formulaciones de las legislaciones y otros elementos ligados a las formas de evaluar y
medir los rendimientos educativos. Pero de manera implicita la educacién basica, a través
de la escuela, cumple objetivos simbolicos importantes, es decir, de caracter “volitivo™ y
“afectivo” de los que depende su aceptacion social general (Camara, 1982: 58).

La educacion basica tiene también otros fines sociales implicitos como la seleccion
y reproduccion social, la mediacion del conflicto social, la preparacion de la fuerza de
trabajo, credencialismo, entre otros, pero mantiene un sentido de lo basico que no
necesariamente lo identificaba con lo pobre. Es una educacion igualitaria para toda la

poblacion centrada en

La idea de un nucleo basico garantizable a todos los ciudadanos [que] incorpora
principios educativos tales como abandonar el caracter propedéutico de los niveles
iniciales, desligar el logro educativo de un periodo escolar determinado, y fomentar
la capacidad de seguir aprendiendo por cuenta propia. También incorpora
aspiraciones sociales como la de garantizar una mayor autonomia a los individuos y

' Para 1996, sélo el INEA atendia a 1, 721, 761 personas en los programas de alfabetizacion, primaria y
secundaria para 1996 (Conde, 22000: 132).

? Véase Educacién Bésica para Adultos: experiencias y prospectiva en México. Tomos | y II CREFAL,
1987
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a los grupos, muy especialmente en lo que se refiere a lograr la satisfaccion de sus
necesidades basicas (Camara, 1982: 6).

Para el autor la relevancia no es un objetivo a seguir o un punto de partida segun el
cual los contenidos seran mas ttiles o tendran mayor significado para las personas; es un
“juicio sobre la pertinencia de los resultados para contribuir al bienestar individual y social”
(Camara, 1989: 6). Es en esta medida que se puede definir el caracter relevante de la
educacion basica.

Esta forma de ver lo basico abre multiples discusiones respecto a la EBPJA: lado
manifiesta la historicidad de lo minimo, como la posibilidad abierta de mejorar en lo
individual y en lo social que no la identifica so6lo con lo instrumental ni de corto plazo;
replantea la praxis educativa en la medida que propone otras formas de concretar los
enfoques pedagogicos formalizados y; abre la necesidad de mejorar la educacion desde
dentro y fuera de la escuela. Estos discursos tedricos acerca de la educacion basica han sido
poco reconocidos en la teoria general de la educacion de adultos.

El gobierno federal otorga grandes tareas a la educacioén basica, sin mencionar
absolutamente nada respecto a la educacion basica para jovenes y adultos. Privilegia la

educacion basica de nifios del sistema escolarizado y sefiala que ésta

[...] impulsa la capacidad productiva de una sociedad y mejora sus instituciones
economicas, sociales, politicas y cientificas, puesto que contribuye decididamente a
fortalecer la unidad nacional y a consolidar la cohesion social, a promover una mas
equitativa distribucion del ingreso, a fomentar habitos mas racionales de consumo,
a enaltecer el respeto a los derechos humanos, en particular el aprecio a la posicion
de la mujer y de los nifios en la comunidad, y a facilitar la adaptacion social al
cambio tecnoldgico (ANMEB?, 1992).

Mas tarde, con el reconocimiento de que la educacion basica deja de ser un medio
para la movilidad social, que es incapaz de cambiar la distribucion del ingreso y la

estructuracion de la sociedad, Schmelkes sefala (1998: 176) que

la actual vision sobre la educacion basica le atribuye funciones ligadas al valor de
las habilidades y del conocimiento que este nivel educativo puede proporcionar.
Como tal, se vincula mucho mas con la calidad de vida que con su impacto
economico, traducido en niveles de ocupacion e ingreso.

* Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica.
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Parece que el impacto social de la educacion basica transita de fines sociales, como
la transformacion social, a la formacion particular de individuos que a través de su
incorporacion en actividades de aprendizaje y su uso posterior, podran mejorar su calidad
de vida. Sin embargo, las politicas en materia de educacion basica deben reconocer “las
diversas formas de mediacion entre sociedad e institucion escolar” y no centrarse sélo “en
la relacion individuo escuela” (Noriega, 2001: 3).

Actualmente se plantea una concepcion de lo basico como lo fundamental, es decir,
centrado en la dignidad humana, nucleo desde el cual las necesidades no se reducen sino
que s¢ complejizan y desde donde cualquier propuesta educativa adquiere legitimidad
(Cendales, 1996: 49). Aun mas, se trata de “definir de nueva cuenta qué es realmente lo
basico de la educacion basica y desentrafiar —en la marafia de objetivos, generales,
particulares y especificos y en la multiplicidad de contenidos- cudles son aquéllas
habilidades, conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen el nucleo mismo de lo
que el ser humano de este lugar y de este tiempo requiere para encontrar el camino de la
dignidad béasica como ser humano libre y a la vez comprometido con su sociedad” (Lavin,
1987: 226).

Una de las criticas a las formas de operar la educacion basica sefiala que, en tanto
compensatoria, ha centrado sus propositos sélo en la certificacion de la primaria y la
secundaria. Sin embargo, ampliar su concepciéon y ambito de accidon no significa el
abandono de la posibilidad de certificar conocimientos y de seguir generando el
acercamiento de los educandos a contenidos disciplinares que finalmente ofrecen a la
poblacion la posibilidad de configurar una vision cientifica de la vida. Ademas habria que

reconocer que

[...] los certificados sirven a la organizacion sociopolitica mayor y al empleo no
solo por un efecto credencialista, sino porque la educacion aporta elementos para el
mejor desempeiio para el medio.

[...] Se trata de tomarle la palabra a la obligatoriedad constitucional en términos de
educacion, como <<Garantia Individual>> [..] Si la certificacion no esta
correspondiendo a esta mision [...] el problema no se resolvera eliminando los
certificados o dejandolos a la eleccion individual, se trata de un problema
organizacional cuya solucion puede mejor buscarse en el proceso educativo mismo
(Bracho; 1994: 45).
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Avanzar en el concepto de lo basico como lo fundamental implica, ademas de esta
posibilidad de certificar, brindar pautas para la construccion de la relevancia a partir del
reconocimiento de los problemas sociales, de los cambios en la sociedad del conocimiento,
de la condicién de exclusion de la poblacion con escasa o nula escolaridad y en estado de
pobreza, asi como del reconocimiento de la gran diversidad de necesidades laborales,
afectivas, valorativas, culturales y de género. En ello no se pierde el sentido de la educacion
basica, mas bien se reconfigura a la luz de los cambios sociales y pedagogicos, y de la
lucha por proyectos de sociedad en los que se vislumbra la posibilidad de que la educacion
sea un medio para la justicia social, la democracia y la igualdad. En este movimiento de
apertura hay visiones distintas de sociedad, de participacion de los sujetos y de las formas
en que la EBPJA puede convertirse en un medio significativo para la poblacion a quien se
dirige.

Documentos como memorias de foros, congresos y otras publicaciones permiten ubicar
experiencias y propuestas diversas que giran en torno a modelos curriculares o bien a

aspectos ligados a la perspectiva curricular desde los siguientes ambitos o enfoques

1. La acreditacion equivalente y la no equivalente (Latapi, citado en Schmelkes y

Kalman, 1994: 58-59). .
2. La educacion basica desde la satisfaccion de las necesidades basicas (Schmelkes,
1996).

3. La educacion basica vinculada con el trabajo (Messina, 1995; Gallart, 2000; Pieck,
1998; Vielle, 1991; Murnoz, 1994; Cadena, 1997).

4. La educacion basica ligada con el desarrollo humano en los campos de los derechos
humanos, la familia, la participacion ciudadana, el desarrollo sustentable, el género,
la salud, la ecologia, entre otros. (Garcia, 1994; Loria, 1994; Ruiz, 2000).

5. La educacion de adultos como una educacion politica (Zires, 1994; Olvera, 1994).

6. La educacion basica entendida como la alfabetizacion, la primaria y la secundaria
(Propuestas fundamentalmente de los gobiernos federales y estatales que desarrollan
sus actividades en las entidades federativas como la Misiones Culturales, aunque
algunas han desarrollado experiencias alternativas como es el caso de los estados de

Michoacan y Chiapas, los CEBAS, los CEPLAS).

111



Las propuestas curriculares desarrolladas como tales, es decir, con una determinacion
de un plan de estudios, con implicaciones para la formacion de educadores, con formas de
evaluar especificas, con materiales elaborados para tales fines, con rasgos de la
normatividad institucional, entre otros, tendrian que incorporar posturas, ideas, propdsitos,
fines en torno a la sociedad, la formacién y la educacion, e implica siempre una seleccion
de elementos culturales, de ahi que “El saber popular, los problemas de la cotidianeidad, la
interaccion humana del aqui y el ahora son factores de primera linea para la construccién de
experiencias de aprendizaje de interés para los educandos (Magendzo, citado en Schmelkes
y Kalman, 1994: 57).

En suma, el caracter fundamental de la EBPJA comprenderia la participacion de
los sujetos, no solo contenidos sino formas, tiempos y procesos diversos de aprendizaje,
una nocion de relevancia como proceso de construccion de sujetos particulares y una
orientacion hacia el empoderamiento individual y colectivo de los grupos que son

excluidos.

2. Propuestas curriculares
El acercamiento se ubica solo en el plano estructural-formal a través de los siguientes
elementos:
-Concepciones y objetivos educativos, referidos a los propdsitos explicitos globales que se
le asignan a la educacion en la sociedad y los que definen y orientan las practicas
educativas en particular, es decir, los objetivos curriculares.
-Enfoque pedagodgico, discurso acerca del vinculo educador y educando, relacion con
necesidades e intereses de los adultos.
-Institucionalidad, si bien todos los aspectos antes mencionados forman parte del quehacer
institucional, otros factores como las formas de contratacion de los asesores, los
equipamientos, la infraestructura, la toma de decisiones, el apoyo a la difusion, el
financiamiento, la organizacion de los procesos, también son expresiones de la
institucionalidad.

En México, las propuestas de este tipo de EBPJA han sido desarrolladas por el
INEA, la SEP, el CONAFE, asi como las Secretarias de Educaciéon Cultura y Bienestar de

las entidades. Estas instancias han desarrollado sus trabajos sin colaboracion entre si o con
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o escasas formas de vinculacién y con condiciones muy particulares, de acuerdo a las
formas de gestion, sus procesos institucionales, sus propias concepciones y con una politica
desigual para los mismos servicios, como se vera mas adelante. Todas ellas estan cobijadas
bajo los principios de una politica publica cuya base es el articulo 3° constitucional,
programas educativos de gobierno en turno y que son sefialados en sus propios

documentos.

2.1 Modelo Pedagoégico de Educacion Primaria para Adultos (MPEPA)
El MPEPA se desarrolla en los ochenta, década de una gran crisis social, en lo econémico,
lo politico, y en el marco de una fuerte tendencia orientada hacia un modelo social
privatizador. El problema de la pobreza se agudiza a tal grado que en el periodo que va de
1983 a 1990, el salario minimo disminuye en mas del 50 por ciento y el poder de compra
real quedd “en aproximadamente el mismo nivel de tres décadas atras”, asi, “ocurrié un
fuerte proceso regresivo en la distribucion del ingreso en México, beneficiando
fundamentalmente a las clases media alta y alta del pais” (Aguilar, 2000:27-30).

En el plano de la politica, el MPEPA se ubica en la orientacion modernizadora que,
con un cambio de sexenio y a través del Programa para la Modernizaciéon Educativa,

propone un nuevo modelo de educacion para el pais. Asi,

La modernizacion educativa implica definir prioridades, revisar y racionalizar los
costos educativos y, a la vez, ordenar y simplificar los mecanismos para su
administracion. Innovar los procedimientos, articular los ciclos y las opciones;
imaginar nuevas alternativas de organizacion y financiamiento, actuar con decision
politica y con el concurso permanente y solidario de las comunidades, es la
respuesta (Poder Ejecutivo Federal, 1989: vi).

Segun el diagnostico presentado por el Ejecutivo, para 1989 habia 51.6 millones de
personas mayores de 15 afios; la poblacion con escasa o nula escolaridad se estimaba en
4.2 millones de analfabetas, 20.2 sin primaria y 16 sin secundaria. Con estos datos el
Ejecutivo sefialaba el crecimiento de la poblacién en condicion de “rezago” en once
millones de personas en los ultimos ocho anos (Poder Ejecutivo Federal, 1989: 82).

En relacion con la educacion de adultos, sefiala: “exige el desarrollo de aptitudes

fisicas y la formulacion reflexiva y critica de los educandos. Las areas mas cercanas a la

vida de los educandos: la familia, el trabajo, la participacion civica y el cumplimiento de
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los derechos y obligaciones como ciudadano, son aspectos obligados para este tipo de
educacion y por medio de los cuales se debe lograr el desarrollo armoénico de las facultades
de los adultos” (INEA, 1990).

Los esfuerzos por brindar EBPJA se centraron en la revision del MPEPA a partir de
que era necesario “reorientar el modelo pedagogico de educacion basica para que responda
a las prioridades fundamentales de la sociedad y a las caracteristicas y expectativas de los
adultos” (Poder Ejecutivo Federal, 1989: 91). Esta propuesta es central, pues sienta las
bases de las acciones emprendidas en el INEA por abatir el rezago educativo. Queda
asentado en el Diario Oficial de la Nacion cuando, en noviembre de 1988 se aprueba el
Modelo Pedagogico de Educacion Primaria para Adultos elaborado por el INEA y se define
de aplicacion obligatoria para todo el territorio nacional (Diario Oficial de la Nacion,
1988:32). Se advierte un cambio en los objetivos del MPEPA a partir de lo sefialado en el
parrafo anterior, del crecimiento en las cifras del rezago educativo y de los principios de
obligatoriedad, equidad y justicia sefialados en la Constitucion Politica Mexicana. Los
ajustes se ubican principalmente en los contenidos y areas del plan de estudios. Se sefialan
los siguientes objetivos:

1. Adecuar el proceso educativo a las necesidades prioritarias de la nacion y

responder a las expectativas e intereses de los usuarios reales y potenciales.

2. Proponer una pedagogia especifica mas acorde con las necesidades educativas de

los adultos.

3. Elevar la calidad y expansion de los servicios de Educacion Basica. (INEA, 1990:

2).

Innovacion, calidad y cobertura (INEA, 1988b) fueron ejes para la elaboracion del
programa, y se intentaba, a través de ellos, favorecer las prioridades de la sociedad y
atender las caracteristicas y expectativas de los adultos. La educacion para adultos era asi
considerada como un importante medio, capaz de favorecer lo social y lo individual; los
vinculos entre estas dos dimensiones quedaron implicitos. Estos objetivos muestran: que el
curriculum puede funcionar como medio de “‘adecuacion® entre las necesidades sociales y
las expectativas e intereses de los sujetos, lo que plantea dudas sobre las formas de adecuar
intereses, los encuentros que puede haber entre ambos niveles, y supone una definicion

previa de intereses y expectativas cuando son realmente cambiantes. De la misma manera,
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la connotacion “usuario” sugiere un sujeto consumidor de los programas, que “usa” los
servicios. Si bien es cierto que el sujeto usa de muy diversas formas lo que los programas
ofrecen, también lo es que en esta concepcion queda de manifiesto su poca participacion en
la definicion curricular. Finalmente, no precisa diferencias entre el agente real y el
potencial.

La elaboracion de planes solo se aplico en el nivel de primaria a través de las
siguientes actividades: elaboracion de materiales didacticos como libros de texto de
caracter nacional, materiales educativos complementarios y de apoyo, asi como auxiliares
didacticos para los agentes educativos; disefio de estrategias de capacitacion permanente
para los agentes institucionales y educativos®; disefio del modelo de evaluacion del
aprendizaje con énfasis en la evaluacion formativa y con el proposito de promover la
autoevaluacion, elaboracion de lineamientos para la operacidén del nuevo Modelo, que
determinan politicas y normas para la planeacion, programacion y asignacion de recursos y
lineamientos para promover la participacion de agentes operativos y diversas instituciones
y asociaciones (INEA, 1990: 3-5).

El modelo curricular sefiala como objetivos que los adultos estudiantes desarrollen
las habilidades que les permitan apropiarse en forma continua y auténoma de
conocimientos y valores, y tengan los elementos esenciales para mejorar su vida
profesional, familiar y social, mediante la aplicacion de sus conocimientos, guiados por un
juicio critico y responsable. La mejora de la calidad de vida se situa en la aplicacion de las
habilidades y conocimientos y depende el individuo esta tarea. Se detecta aun, la idea de
que es posible “dotar” al otro de lo que necesita para satisfacer sus necesidades, mas que
ofrecer un programa e incidir en recursos para posibilitar el acceso en el ingreso, la
permanencia y conclusion.

La estructuracion del plan de estudios (Ver Anexol) sigue centrada en dos partes y
ligada a lo planteado en un modelo previamente experimentado’, de tal manera que la

Primera Parte se delineé desde los elementos que brindaran las bases para el logro del

* Con la diferenciacion parece que los educadores no forman parte de los agentes institucionales, rescatando
con ello una lucha olvidada que pretendia que se reconociera a los educadores como trabajadores del INEA.
Este reconocimiento laboral forma parte de la lucha por su profesionalizacion.

* Modelo General de Innovacion surgido en 1982 que ya consideraba objetivos educativos complementarios
y regionales. Se experimento entre 1987 y 1988 en 7 delegaciones y se realizaron 4 reuniones nacionales de
evaluacion. (INEA, 1988a)
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autodidactismo como etapa de conclusion, y en las habilidades de calculo basico y lecto-
escritura expresadas solo en dos areas, Espafiol y Matemadticas, sefialadas con un “caracter
instrumental”.

En oposicion a esta orientacion de caracter instrumental, los aportes de la
investigacion educativa apuntan el caracter sociocultural de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Adicionalmente, para usar las categorias de Avila, en estas propuestas se ha
avanzado mas en la definicidn del sujeto social, pero falta profundizar en el reconocimiento
del sujeto cognoscente (1992:7). Es en la articulacion de estos aspectos en donde se situa
el campo de la flexibilidad y relevancia en términos pedagdgicos, acompanada de otros
criterios de flexibilidad en el campo de la gestion de los programas sin confundirse con
ellos.

Una investigacion realizada por Avila y Waldegg -referida a las matematicas-
apunta que la “construccion de la alternativa acorde con los saberes, la forma de conocer y
los intereses de los demandantes del servicio no se consolidd” y que, en relacién con la

practica,

tanto el modelo de atencion individual como la atencion mediante la figura del
circulo de estudio son en realidad las mas de las veces o bien exposiciones por parte
del asesor inspiradas en el mas puro estilo tradicional escolar, o bien mondlogos
colectivos donde la experiencia y el saber de los adultos no se movilizan ni se
ponen en comun durante el proceso de aprendizaje (Avila y Waldegg, 1997: 36).

En relacion con los procesos de evaluacion sefiala

La evaluacion, por su parte — y acorde con el curriculum vigente- es planteada en
una forma escolarizante, privilegiando con frecuencia el aprendizaje de contenidos
poco utiles y descontextualizados. La funcionalidad del conocimiento matematico o
la relacion de éste con la experiencia y las actividades de las personas no es
contemplada (Avila, 1997: 35).

Aun en el plano formal del modelo curricular, se advierte que falta trabajar mas
espacios pedagogicos que liguen a la EBPJA a otros ambitos de la practica social de los
sujetos a quienes se pretende llegar con el fin de generar estrategias didacticas acordes con
esas realidades. Tal vez se agoté el modelo de elaborar diagnosticos que definan los
intereses y necesidades de los otros y a partir de alli elaborar propuestas. Se tendra que

avanzar en una elaboracion conjunta, que si bien requiere la coordinacion de especialistas,
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pudiera proponer un curriculum solo inicial con la posibilidad de que sean las propias
practicas sociales las que den contenido en los espacios educativos concretos, lo que
permitiria reconocer no solo al sujeto social, sino también al sujeto cognoscente. En este
sentido, De Agiiero sefiala la necesidad de “considerar la participacion del alumno [...] en
las decisiones sobre qué contenidos y como ensefiarlos™ (2000: 103).

Existen campos no tratados, en los documentos formales de las propuestas
curriculares que, en su mayor parte, se centran en la formacion comprendida como el
conocimiento académico delimitado desde la escolaridad. Asi, “el peso de lo axiologico, lo
familiar, lo colectivo y lo afectivo debe verse reflejado en los futuros intentos de definicion
curricular” (De Agiiero, 2000: 103-104), debido a que es también en estos campos en
donde se configuran intereses, expectativas y necesidades y, ademas formas particulares de
significar los contenidos.

El MPEPA es un avance al incorporar de contenidos educativos que se relacionan
con la vida cotidiana del adulto; diferenciar los programas para jovenes y adultos y para
poblaciones urbanas y rurales y en que los materiales y al ofrecer contenidos educativos
que parten de lo nacional para ir a lo regional (De Agiiero, 2000: 102). Esto se manifiesta
en las diversas formas de participacion de los estudiantes a través de ejercicios que
demandan su informacion. No obstante, planteado el curriculum sélo desde la vertiente
académica y con imagen de escolarizacion, se antoja excedido apuntar que la educacion
podra contribuir a la conformacion de una sociedad igualitaria y con mejor distribucion de

los medios materiales y culturales.

2.2 Proyecto postprimaria

Segun datos del Censo de Poblacion y Vivienda, para 1990 existian 17 280 000 personas
mayores de quince afios con secundaria incompleta, cifra que se incrementaria afios
después, ya que para 1998, segin datos del propio INEA, era de 19 millones (1999a: 3).
Existen multiples factores desde los cuales se trata de explicar este incremento. Algunos de
estudios que lo han intentado se basan en analisis de las politicas en educacion de adultos.
A esta situacion se suma la inequidad regional concretada en las insuficientes
oportunidades educativas que tiene la poblaciéon para incorporarse a la educacion

postprimaria en zonas rurales. El propio Programa para la Modernizacién Educativa 1989-
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1994 senialaba un descenso de 89 a 83 por ciento en la absorcion de egresados de primaria
en el nivel secundaria debido tanto a la crisis econdmica como a las limitaciones del sector
educativo para ofrecer el servicio en localidades rurales (Poder Ejecutivo Federal, 1989:
38).

Con el fin de revertir esta tendencia el gobierno propuso varias acciones entre las

que destaca

Disenar un plan de estudios para la educacion secundaria en el pais, caracterizado
por su pertinencia y relevancia, integrado con programas de estudio que respondan
a las condiciones locales y regionales, y que ofrezcan al alumno alternativas para
su desarrollo educativo y cultural, asi como bases tecnoldgicas para la vida
productiva (Poder Ejecutivo Federal, 1989: 58).

Sin embargo, el interés de ofrecer educaciéon secundaria —como parte de la

educacion basica- en zonas rurales es anterior. Segun documentos del CONAFE, data de la
década de los setenta (Camara, 1999: 22), mediante proyectos financiados por la Secretaria
de Educacion Publica. Es importante sefialar que tanto los proyectos antecedentes como el
de Postprimaria se basan en la educacion comunitaria sobre todo en dos de sus principios
basicos: adaptarse a las necesidades de las familias rurales y propiciar su participacion; de
manera particular, el proyecto Postprimaria reconoce como condiciones favorables para su
desarrollo, el compromiso de la institucion con la educacion comunitaria y los instructores
a los que beca, y el compromiso mutuo entre comunidad e instructor.
" El Proyecto de Postprimaria resalta en sus documentos el permanente contraste con
la educacion formal caracterizada como rigida y tradicional; sefala que la educacion debe
dejar de ser formal en el sentido que “debemos abrir espacios de participacion, de
confianza, para atrevernos a decir las cosas, a reconocer nuestras propias limitaciones y a
valorar nuestros avances” (Camara, 1999: 15).

El marco de accion legal se basa en la obligatoriedad del nivel secundaria para todo
el pais, establecida en la reforma del Articulo 3° Constitucional, promulgada el 4 de marzo

de 1993. En sus documentos oficiales la Secretaria de Educacion Publica reconoce que

Seis grados de ensefianza obligatoria no son suficientes para satisfacer las
necesidades de formacion basica de las nuevas generaciones. Es indispensable
extender el periodo de educacién general, garantizando que la mayor permanencia
en el sistema educativo se exprese en la adquisicion y consolidacion de los
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conocimientos, las capacidades y los valores que son necesarios para aprender
permanentemente y para incorporarse con responsabilidad a la vida adulta y al

trabajo productivo (SEP, 2001).

A pesar de sefialarse que el plan se orienta para la poblacion joven y adulta, sus
prioridades y estructura quedan formalmente para las escuelas regulares o generales (Ver
Anexo 2); toca a las instancias que orientan sus trabajos hacia la educacion de jovenes y
adultos en condicion de exclusion les corresponde adaptar los contenidos.

Sobre esta base se estructura el programa Postprimaria, que define tres ejes

fundamentales en su concepcion y operacion

o El interés de la comunidad, la utilidad practica y social que para los habitantes,
adultos o jovenes, puede tener el acceso a nuevas fuentes de informacion, a nuevos
conocimientos y por lo tanto, a la modificacion de sus esquemas de pensamiento
previos y a la movilizacion de actitudes y de voluntades que surgen de la
modificacion de estos esquemas.

o La adquisicion de competencias y destrezas basicas para la vida constituye el
principal objetivo de la educacion basica. La capacidad central que promueve el
proyecto es: la capacidad de ir aprendiendo por cuenta propia.

a Elinterés local y las competencias basicas —incluyendo la competencia fundamental
de aprender por cuenta propia-, para adquirir la informacion y los contenidos del
mapa curricular nacional de la educacion secundaria, a fin de que aquellos
estudiantes que quieran acceder a estudios superiores lo puedan hacer. (Camara,
1999: 14-15).

La lectura de estos objetivos conduce a reflexionar sobre los cambios que son
necesarios en la implantacion de este proyecto

El interés por la comunidad y la posibilidad de aprender por cuenta propia son
aspectos centrales de la propuesta. Pero, ;/qué condiciones son necesarias para el desarrollo
de esta propuesta? Se entiende que el aprendizaje no implica autodidactismo en el sentido
tradicionalmente usado en el campo de la educcion de adultos sino una interaccion

diferente entre el educador y el educando en la que no se pierde la figura del educador, y
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que puede desarrollarse de diversas formas dependiendo de los contenidos a desarrollar, de
las estrategias educativas y las condiciones institucionales que permitan tal transformacion.

El Proyecto Postprimaria, se inicia en 1996, esta dirigido a poblacién rural como
una alternativa a la telesecundaria y atiende una demanda historica en educacion basica,
amplia alternativas para continuar estudios después de la primaria. Su disefio curricular se
basa en el interés comunitario con la premisa que los contenidos propuestos son solo
complementarios a lo que las personas ya saben; busca también que se pueda seguir
estudiando al margen de la acreditacion.

El enfoque pedagogico parte de un concepto de accion educativa que reconoce que
todos somos capaces de aprender, de compartir lo que sabemos pero sélo como una accion
complementaria a lo que ya se sabe. Su trabajo se basa en el dominio de las destrezas
basicas de aprendizaje, a saber, expresion oral disciplinada, lecto-escritura con sentido y
manejo de algoritmos para cuantificar con exactitud. Se basa en el interés como “un
descubrimiento, un aprendizaje, en cuanto relaciona el nuevo tema con lo que
evidentemente ya sabe la persona”; ademas se sefiala que “la esencia de la educacion
formal e informal es alentar los intereses™ (Camara, 1999: 37).

En el centro de la propuesta curricular esta la praxis del vinculo pedagégico, pues
no se parte de un concepto de estudiante joven o adulto como ignorante, por el contrario, el
papel del educador rebasa al de un maestro tradicional en el sentido de ser depositario de
los conocimientos; el concepto de aprendizaje no se centra en la nocion recepcion-
transmision de conocimientos; concibe al modelo como abierto y en necesaria relacion con
la comunidad. El aprendizaje por cuenta propia es considerado como una competencia
especifica que requiere de un método que “se basa en el didlogo y parte de la eleccion
informada del tema que quiere estudiar cada persona. Con ayuda del Instructor el estudiante
va directamente a los textos y aprende a encontrar en ellos la informacion que necesita ™
(Cdmara, 1999: 30.32).

Como es de esperarse, el Instructor es un pilar en este proyecto. Su forma de vinculo
con la institucion y con la comunidad son centrales a su desempefio: la primera al otorgarle
una beca para realizar su labor y al promover una estancia larga en la capacitacion y la
adquisicion de experiencia en practicas educativas anteriores. Su proceso de capacitacion es

congruente con el enfoque pedagdgico y tiene dos etapas, una puntual o inicial para los
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nuevos Instructores de los centros y otra continua y se lleva a través de tutorias
desarrolladas por los asesores locales y eventualmente por los asesores centrales. En
relacion con su vinculo con la comunidad, es de sefialarse que se trata de Instructores de
veinte afios en promedio que viven en la propia comunidad, atienden a 15 alumnos y han
demostrado capacidad para trabajar en pequeiias comunidades aisladas. Aportes de este
modelo dan contenido a algunos aspectos de la teoria de educacion de adultos que conviene
reflexionar a la luz de resultados especificos: los fines de la educacion basica que atiende el
circuito individuo-institucion-comunidad.

La evaluacion realizada al proyecto por Pieck (1999) permite algunas reflexiones,
de las que interesa destacar tres de acuerdo a los fines de esta investigacion. En primer
lugar, la “tension fundamental” que implica “vencer el tradicionalismo”, es decir, reconoce
que toda innovacion implica un proceso de transformacion en el que las practicas de los
sujetos son elemento constituyente de la innovacién curricular. A diferencia de otros
programas citados en este apartado, la Posprimaria no se propone la elaboracion de un
nuevo mapa curricular y, aunque reconoce la especialidad que se debe tener para tal tarea,
abre la posibilidad de que las propuestas se desarrollen en las practicas con los sujetos. La
leccion mas clara es considerar las diversas formas de intervencion curricular, los recursos
necesarios para tal intervencion y, finalmente, plantear que se trata de procesos de
construccion en los que es decisivo el apoyo en las practicas. En segundo lugar, las causas
de desercion de los estudiantes sefialadas en los resultados de la investigacion reafirman
que a una innovacion le deben acompaiiar condiciones para la permanencia, no son sélo de
caracter individual, sino que relativas a las caracteristicas de operacion del programa y a las
condiciones de vida de las personas en colectivos. Asi, “las caracteristicas socio-
econdmicas desfavorables de las delegaciones”, los “periodos de migracion” vy,
paraddjicamente, el “interés por la certificacion™ son aspectos que se anudan al asunto de la
diferencia entre disponibilidad, acceso y permanencia, en el sentido de recursos,
condiciones y expectativas que los participantes tienen respecto del proyecto. Sin duda, la
gestion como practica educativa implica hacer consideraciones en este campo desde la
propia propuesta curricular, no hay innovacién posible al margen de la gestion; asimismo,
plantea el trabajo negociado con las diversas formas de participacion de los sujetos,

llamense, delegados, instructores, asesores, estudiantes, etc. Asi, la experiencia del
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proyecto Posprimaria ofrece elementos para repensar la relacion entre los programas, los
individuos y la comunidad, los limites o condiciones de una innovacién que altera las

practicas pedagogicas y las diversas aristas de la participacion de los sujetos.

2.3 Modelo de Educacion para la vida y el trabajo (MEVyT)

Para la segunda mitad de la década de los noventa, la poblacion con escasa o nula
escolaridad se estimaba en 59.8 por ciento (Poder Ejecutivo Federal, 1996: 102). Para
abatir el “rezago”, el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 se propuso una
reorientacion mas en materia de educacion de adultos, con la que se modernizaria la
educacion de adultos en general.

El INEA plantea la reorientacion de la forma en los programas de educacion basica.
Algunas de sus bases fueron los propios aportes de la investigacion educativa, sin que esto
signifique que todos fueron tomados o traspolados institucionalmente. Sin embargo hay
algunos rasgos importantes en la estructura curricular reformulada, por ejemplo, el intento
de diversificar la oferta con base en las diferencias de la poblacion demandante. El plan de
estudios para la educacidon basica para adultos quedo como un menu para elegir, pero
siempre sobre la base de la estructura formal de alfabetizacion, primaria y secundaria, por
lo menos en la etapa de transicion. No se ha encontrado en los documentos consultados, al
menos de manera explicita, la coherencia entre un cambio de plan de estudios y las formas
de gestionar la educacién de adultos, en el plano institucional como serian: los procesos de
operacion en el campo, la acreditacion y la formacion de educadores. Estos se constituyen
en limites de la operacion de las propuestas de reformulacion de planes de estudio.

Al MEVyT le antecede una importante etapa de transicion en 1998 como
preparacion para la implantacion del nuevo modelo. El argumento central es la falta de
relevancia y eficiencia de los trabajos del INEA que se manifiestan en, por ejemplo, la
problematica que los promotores enfrentan en el campo para la difusion. Pero los aspectos
mas contundentes son las cifras del rezago educativo, las politicas vigentes, asi como los
cuestionamientos y propuestas de la investigacion educativa que toma entre sus argumentos
las lineas internacionales en materia de educacion de jovenes y adultos. De esta manera, se
propone la etapa de transicion sobre la base de una “reconsideracion del INEA sobre sus

formas de trabajo, las modalidades de atencion, la actualizacion de los contenidos, un



cambio en los materiales de estudio y las formas de evaluar el aprendizaje” (INEA, 1998:
10). Se mantienen los contenidos y materiales pero con otra estructura “de manera que, en
1998, no le llamaremos Alfabetizacion, Primaria y Secundaria, sino seran Etapa Inicial,
Segunda y Tercera Etapas de la Educacion Bésica” (INEA, 1998: 7) como lo muestra su
mapa curricular (Ver Anexo 3).

El nuevo modelo tendria las siguientes caracteristicas: reconocer los conocimientos
de los adultos en el proceso de acreditacion; ofrecer contenidos de interés y de utilidad
inmediata; motivar a los adultos para que permanezcan y continien sus estudios; ofrecer la
posibilidad al adulto de optar por contenidos organizados en mddulos y; que éste puda
integrarse al estudio en el momento en que lo decida.

Un cambio importante es la ubicacion la alfabetizacion, ya no como una etapa
separada de la educacion primaria, sino formando parte de la etapa inicial integrada al area
de Espafiol, con una duracion de ocho meses. La segunda etapa corresponde a la primaria y
la tercera a la secundaria. El objetivo es ofrecer nuevos caminos para responder a los
multiples y diversos requerimientos de las personas jovenes y adultas que desean seguir
aprendiendo o concluir su educacion basica (INEA, 2000a:7). Se concibe a si mismo como
un modelo diversificado en la medida que atiende caracteristicas, intereses y necesidades de
diversos sectores de la poblacion; incorpora y propone su desarrollo en los diferentes
contextos donde se definen y explicitan sus necesidades; y, finalmente, debido a su
organizacion posibilita acceder de distinta forma a sus contenidos y transitar por diferentes
opciones: ejes, contenidos, temas de interés y/o areas de conocimiento.

Se define como flexible y abierto ya que ofrece opciones para que sea el adulto
quien decida como abordar su proceso educativo; permite la incorporacion de otros
contenidos: regionales y capacitacion para el trabajo. Considera contenidos que pueden ser
de interés para distintos sectores de la poblacion, no sélo para los que atiende el INEA
(INEA, 2000a: 17). La estructura del mapa curricular se presenta por médulos ya que no
son materias o asignaturas, sino contenidos y actividades trabajados como temas de interés.

El enfoque pedagodgico plantea opciones para acercarse a los contenidos, pero hace
falta analizar si ofrece opciones para aprenderlos, es decir una estrategia didactica que
replantee los puntos de partida, los procesos y los puntos de llegada que no encuentren al

final del camino una sola forma de evaluar de acreditar. Es necesario reconocer el ciimulo
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de experiencias y de conocimiento que les permiten a jovenes y adultos acceder a las
propuestas curriculares de diferente forma y con diferentes propodsitos. Incluso la
posibilidad de aprenderlos fuera de la institucion y que sean acreditados. Estos son algunos
de los puntos nodales que permiten definir el caracter diversificado de los modelos

educativos, es decir, un modelo que

[...] comprende posibilidades multiples de aprendizaje, a través de una interaccion
acusada entre una pluralidad de ofertas provenientes de distintas instituciones con
modalidades formales, no formales o informales, que reconoce y aprovecha
conocimientos obtenidos por distintas vias, abre la participacion de los grupos
locales y las personas en la fijacion de politicas y la operacion de los programas,
configurando una red de nucleos o subsistemas intercomunicados que potencian el
esfuerzo particular, manteniendo gran dinamismo para lograr mejores resultados en
el conjunto de experiencias y recursos (De la Vega, 1994: 333).

Se conciben diversas fuentes del aprendizaje entendidas como formas de satisfacer
las necesidades de aprendizaje, por ejemplo se aprende a través de las experiencias de otras
personas, al enfrentar problemas en la vida diaria, con la participacion en talleres, con
lecturas compartidas, al participar en asambleas de barrio, comunitarias o ejidales, al
conversar o reflexionar con otras personas, al desarrollar nuestro trabajo, al ver la
television, entre otras. Tal vez lo que falte por decir es que también se aprende de diversa
manera, es decir que es indispensable atender y respetar no sélo qué y donde se aprende
sino como se aprende con el fin de flexibilizar los modelos curriculares considerando los
procesos de los educandos.

El MEVyT se propone desarrollar un aprendizaje significativo y cuatro grandes
competencias:

a Razonamiento, entendida como la aplicacion de habilidades y recursos de
pensamiento, nociones y actitudes que permiten la construccion, es decir, el
desarrollo y la recreacion del conocimiento.

a Comunicacion, entendida como el reconocimiento, uso y aplicacion de diferentes
lenguajes y medios en contextos diversos, para comprender, expresarse y participar
mejor en el mundo.

a  Solucién de problemas, asumida como la capacidad de enfrentar circunstancias y
contextos diferentes, reconocer problemas, plantear y aplicar diversas estrategias

para su solucion; también implica tomar decisiones.
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o Participacion, referida a la posibilidad de interactuar en diferentes ambitos, de
intervenir para transformar diversas situaciones, ademas de valorar y enriquecer la

vida personal y social (INEA, 2000a: 65-66).

El enfoque define a las experiencias como practica educativa a las experiencias que
suceden en el circulo de estudios y pone énfasis en que no se concibe a los integrantes del
mismo como maestro y alumno, sino como sujetos educativos, como seres humanos con
capacidades para aprender de sus experiencias y de los otros durante toda su vida.

El asesor es definido como un “facilitador del aprendizaje” en la medida que coordina,
orienta y organiza el trabajo sin transmitir informacion y conocimientos acabados. El
problema se centra en la forma en que se presenta el conocimiento y formas unicas en que
se supone que se consume o se apropia, de ahi que se requiera analizar qué tanto se abre
camino para brindar elementos que apoyen al asesor en la construccion, en la formacion de
una mirada abierta y flexible respecto de como aprende €l y como aprenden los jovenes y
adultos que forman parte del circulo de estudios.

En los materiales para la capacitacion de asesores se desarrollan actividades muy
diversas, de participacion, colectivas, individuales, pero se centran sélo en el manejo de la
propuesta que, si bien es una tarea esencial, deja fuera un aspecto fundamental: qué y como
aprendieron los propios asesores para reflexionar sobre como enseiar o “facilitar un
aprendizaje a otros”. Reflexionar, para ser congruente sobre el cimulo de conocimientos
que se tienen sobre como aprender y como ensenar, ello con el fin de trabajar en el camino
de evitar, o por lo menos, minimizar la reproduccion de modelos con los educandos
aprendieron. La practica docente de los educadores tiende a reproducir las experiencias
educativas en las que han participado como alumnos; €ste es un campo no trabajado en la
capacitacion, al menos en los contenidos de los materiales que van dirigidos al asesor.

No se hace mencion manera explicita en torno a los fines sociales de la educacion, mas
bien quedan implicita en los objetivos: la formacion de sujetos racionales, con capacidad de
comunicacion, resolucion de problemas y participacion. En esa medida, los fines sociales
pueden inferirse de los ambitos en que se suponen pueden incidir las practicas sociales de

los individuos a lo largo de su vida, es decir, el ambito individual y social.
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El modelo es un avance importante ante nuevas y viejas demandas a la educacion de
jovenes y adultos, y al propio INEA, representa la posibilidad de recomposicion del propio
Instituto en materia de gestion, y la apuesta de que una sola institucion pueda y deba formar

para la vida.

2.4 Programa Secundaria a Distancia para Adultos (SEA)

En el marco de las recomendaciones internacionales para la educacion de jovenes y adultos
y ante la politica educativa que da al nivel de secundaria el caracter de obligatorio, surge el
Programa de Secundaria a Distancia para Adultos (SEA). Como se ha sefialado, hasta antes
del MEVyT, el INEA no habia formulado una propuesta para la secundaria y se continuaba
con el modelo de SECAB. La SEP, a través de la Direccion General de Materiales y
Métodos Educativos de la Subsecretaria de Educacion Basica, y el Instituto
Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE) elaboran la propuesta para
secundaria dirigida a una poblacién en particular: aquella que no puede asistir a sesiones
tradicionales y presenciales.

Sus documentos la definen como una modalidad a distancia y abierta que se
caracteriza por ser pertinente, en relacion con las necesidades de los adultos, formativa ya
que favorece el desarrollo de capacidades personales y sociales, y flexible en la medida
que permite al adulto estudiar de acuerdo a sus intereses y antecedentes académicos y
disponibilidad de tiempo; ademas incorpora medios especificos € innovadores, como es la
television.

¢, Qué tan abierta y a distancia puede ser una propuesta curricular focalizada como la
SEA? Algunos estudios sobre estas modalidades educativas con adultos sefialan que el
sentido de lo abierto se relaciona con los siguientes aspectos: abierta en el ingreso, todos
tienen posibilidad de ingresar; en el lugar, como modo de superar la limitacion geografica;
en los métodos, ya que incorpora materiales de instruccion autosuficiente; y, abierta en
cuanto a ideas (Cirigliano y Lampe, 1989: 164). Los modelos a distancia con apoyo de los
medios electronicos suponen también otro tipo de relacion pedagogica. El enfoque

pedagogico de la SEA se centra en cinco premisas:
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- Reconocimiento de la experiencia y de las necesidades educativas de los adultos.
-Desarrollo de nuevos conocimientos a partir de los saberes practicos y los contenidos de la
vida del adulto.

-Seleccion de contenidos relevantes para el estudio y para la vida.

-Desarrollo de una metodologia de estudio independiente.

-Evaluacion de los aprendizajes congruente con el enfoque de ensefianza y los materiales.

Llama la atencion que en el enfoque pedagdgico no se explicite algun planteamiento
en torno a los fundamentos didacticos que sostienen el uso didactico de un medio masivo
de comunicacion con fines educativos, las implicaciones para la docencia, el aprendizaje y
las posibilidades, tal vez de tiempo, que este medio ofrece. De igual manera, no se alude al
contenido que es presentado a través de la television, a la forma en que éste se presenta y
las relaciones que guarda con los contenidos que maneja el docente, el libro y los que posé
el educando.

La forma en que se considera a la television no rebasa su “orientacion hacia la
presentacion de informacion” y “denoto una falta de planeacion didactica en los programas
e incluso falta de ética al tratar de hacer creer a los estudiantes que se trata de programas en
los cuales pueden participar” y, ademas, no “brindan ningun tipo de recursos o estrategias
para la adquisicion de conocimiento ni para el desarrollo de competencias” (Avila,
2003:42-43). El trabajo de la educacion de adultos como educacion a distancia con apoyo
de los medios electronicos todavia no se consolida en México, y las politicas educativas no
parecen mostrar intenciones de recuperar esta alternativa para poblacion joven y adulta.

La SEA si se plantea como un propdsito la acreditacion de contenidos por lo que
éstos se organizan en cuatro areas obligatorias: Lengua y comunicacion (Espaiol en otros
programas); Calculo y Resolucion de Problemas (Matematicas), Salud y Ambiente
(Ciencias Naturales), Familia, Comunidad y Sociedad (Ciencias Sociales), y un érea
optativa de Inglés. Se integra en dos niveles de estudio inicial y avanzado. Es importante
rescatar tanto el Curso de Induccion, como el Curso de certificacion. El primero apoya la
construccion de autoconfianza, la motivacion para el estudio, el conocimiento de los
habitos que se deben desarrollar para el estudio independiente: la conciencia de lo que se

sabe en el ambito escolar y extraescolar, la conciencia de lo que no se sabe y se puede
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aprender en la SEA. Se desarrolla en cuatro semanas de estudio independiente y una
asesoria presencial por semana. El Curso de Acreditacion, representa una alternativa para
los jovenes o adultos que adeuden alguna materia de “Actividades de desarrollo” por
ejemplo, artisticas (Ver Anexo 4).

El concepto de evaluacion es un aspecto afortunado de esta propuesta, pues existe
un fuerte intento por relacionar el modelo pedagdgico con la propuesta evaluativa.
Destacan tres aspectos: una evaluacién al servicio del alumno, la evaluaciéon como
capacidad para reconocer medios individuales y grupales y como estrategia didactica. Con
ello rebasa el concepto que la liga sélo con la medicion de caracter individual e
instrumental. Los resultados de esa forma de evaluar reflejan datos importantes para la
EBPJA; las personas que obtienen mas altos puntajes tienen en promedio 38 afos y 24 de
haber dejado de estudiar, tienen mejores ingresos, aunque las diferencias no son
significativas, y son mujeres (Avila, 2003: 64-65).

Como un modelo a distancia integra actividades individuales y presenciales de
aprendizaje con el apoyo de un asesor y del trabajo en grupo. Cada area tiene 90 sesiones
con una hora de estudio independiente con apoyo de la television, aunque no se sefialan los
horarios de los programas y las posibilidades que tienen los estudiantes para acceder a ellos
ya que sirven para complementar los contenidos de las guias de aprendizaje. También
queda claro que el caracter a distancia asi concebido requiere sesiones de asesoria
presencial pues a mayor asistencia a asesorias, mejor desempefio en el examen de
acreditacion (Avila, 2003: 66), ;cual es la diferencia con un modelo convencional?

Define a sus sujetos como aquellas personas que poseen un aprendizaje,
experiencias y saberes que han adquirido a lo largo de su vida, que tienen intereses
individuales, familiares, laborales, culturales y comunitarios y que no pueden asistir
diariamente a las aulas. Debido a que parte de un diagnostico, no es un programa dirigido a
todos sino un programa abierto en cuanto a flexibilidad operativa y en la participacion en la
construccion de conocimientos, pero focalizado en una poblacion potencial especifica:
jovenes, mujeres, de zonas urbanas y semiurbanas, trabajadores, en condicion de pobreza,
con trayectoria escolar caracterizada por la “desercion™ por causas econdmicas, interés por

estudiar la secundaria (Avila, 2003:23).
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Se plantea como propésito “ofrecer un modelo de educacién secundaria basado en
las necesidades y caracteristicas especiales de la poblacion adulta que se encuentra en
situacion de rezago. Se busca que desarrollen conocimientos, habilidades, actitudes y
valores ttiles para enfrentar diversos problemas, asi como para tener acceso a otros niveles
educativos”. Ubica también propdsitos formativos y de adquisicion de habilidades y

destrezas en los siguientes ambitos:

o Personal: desarrollar competencias de comunicacion oral y escrita, asi como de
calculo basico que permitan al adultos aprender de manera auténoma; adquirir
nuevos conocimientos sobre el mundo natural y social del que forman parte y
aplicarlos al tomar decisiones en su vida; ampliar sus posibilidades de acceso a la
cultura y a la informacion regional, nacional y mundial; desarrollar su creatividad,
versatilidad y responsabilidad en el trabajo; y, estimular los esfuerzos de superacion
personal.

o Familiar: motivar y apoyar a su familia para el logro de mejores niveles educativos;
disponer de nuevos conocimientos para la toma de decisiones relativas a la familia;
y, modificar o reafirmar patrones y valores familiares.

0 Comunitario: participar como un ciudadano informado y comprometido en la vida
politica y social de su comunidad y del pais; y, conocer mejor sus obligaciones y

derechos como ciudadano.

Cabe resaltar que la evaluacion se realiza a través de examenes estandarizados por
la SEP y la ventaja es que el asesor otorga hasta 20 puntos de la calificacion total. Asi, no
esta tan al margen de los procesos de evaluacion y acreditacion de otros modelos.

Las actividades de aprendizaje pueden representar mas trabajo, como asistir a las
sesiones presenciales, ver los programas televisivos, responder a los vastos requerimientos
de los libros, familiarizarse con los codigos, entablar las relaciones entre libro, programa y

clase presencial, realizar la autoevaluacion, entre otras.
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Es un programa en peligro de extincion® ya que la politica educativa no apunta a
consolidar y expandir esta propuesta que ha resultado exitosa en atender algunas
expectativas de la poblacion a laque se dirige y con retos en el desarrollo de propuestas con
caracter a distancia apoyada en los medios electronicos, formacion de educadores, formas
de gestion en las practicas y procesos de vinculacion interinstitucional e intersectorial, y
consideracion de la comunidad si se desea lograr el proposito de incidir en la mejora de la

calidad de vida de las personas.

2.5 Secundaria Intensiva para Adultos, propuesta del estado de México

Un punto de partida importante para enmarcar esta propuesta se encuentra en la Ley
General de Educacion del estado de México, donde sefiala que “Los planes y programas
para la educacion de los adultos seran los mismos que para primaria y secundaria disponga
la Autoridad Ejecutiva Federal (Gobierno del estado de México, 1998: 39). Con esta
disposiciéon legal queda poco espacio o se anulan las posibilidades de proponer un
curriculum dirigido a la poblacién de escasa o nula escolaridad. Segun los datos recabados
en el campo no se elaboré una propuesta especifica para la primaria y ésta opera con guias
tematicas provenientes de los libros, que pueden ser de primaria para poblacién infantil o
del MPEPA.

Para la secundaria se elabora una propuesta local, que es el caso estudiado y se
denomina Secundaria Intensiva para Adultos, ésta se reconoce que “los cambios educativos
actuales (Modernizacion Educativa) exigen un replanteamiento tedrico y practico en la
estructuracion de programas de los Centros de Educacidon para los Adultos” (Gobierno del
estado de México, SECyBS:; s/f: 4). Concibe a la propuesta s6lo como una guia que permite

la intervencion de los asesores, pues ellos

[...] con base en su experiencia, en su preparacion y su iniciativa podran adecuarlo
a los intereses y necesidades de los alumnos, asi como a las condiciones
socioculturales y economicas de la comunidad donde labora (Gobierno del estado
de México, SECyBS; s/f:3).

® Avila sefala la siguiente situacion actual del programa: no esta considerado como meta ni como proyecto en
ninguno de los apartados del Programa Nacional de Educacion 2001-2006: desaparicién de la Direccion de
Educacion Abierta y a Distancia; reduccion de personal; retencion del proceso de expansion; cancelacion de
difusion por radio y television; no se continué con evaluacion global y sistematica, entre otras (Avila,
2003:75)
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Esta intervencion supone que los asesores disponen de: recursos como manejo de
contenidos en cuanto ordenacion, coherencia y graduacion para la adecuacion de los
contenidos; sistematizacion del conocimiento de los intereses y necesidades de los jovenes
y adultos; y, sobre todo, mérgenes de accion para su desarrollo, es decir, no estar sujetos a
tiempos cerrados tanto para el desarrollo de contenidos como para los procesos de
evaluacion. Aspectos no observados en el desarrollo de contenidos en el campo.

Define a un “asesor” participe, en la medida que reconoce su accion en el desarrollo
de contenidos, experiencia, preparacion y su iniciativa. En los diversos enfoques sefialados
para cada area, como se vera mas adelante, se pueden leer las diversas herramientas con las
que el asesor debe contar para poner en practica este programa, sobre todo en lo que toca a
las perspectivas didacticas para la ensenanza de cada contenido.

Sugiere una metodologia para el desarrollo de su trabajo. Reconoce como
problematica que “no se ha podido aplicar una metodologia acorde a los intereses y
necesidades del alumno adulto debido a la falta de un sustento tedrico metodoldgico que
permita involucrar al asesor de una manera mas dinamica”. De la misma manera sefala que
el “asesor de educacion para los adultos desconoce la aplicacion correcta de alguna
metodologia porque carece de las herramientas tedrico-metodologicas” (Gobierno del
estado de México, SECyBS, s/f: 36). Es decir, reconoce que para intervenir es necesario el
manejo de elementos tedrico metodologicos, es decir un aspecto de la formacion, al tiempo
que desconoce la experiencia pedagogica acumulada de los equipos docentes.

Para la cubrir esta deficiencia, se sugieren seis métodos: psicosocial, global,
heuristico, de discusion, de proyectos y alusivo. De éstos se prsenta una muy breve
descripcion; adicionalmente, se sefiala como enfoque global de la metodologia al

constructivismo que

pretende hacer uso de la pedagogia operatoria como metodologia para haser que el
alumno no se muestre de manera pasiva, sino de manera activa en la que él opere y
construya su propio conocimiento a partir de los procesos de asimilacion-
acomodacion (Gobierno del estado de México, SECyBS, s/f: 36)

En suma, en el aspecto de la metodologia propuesta hay una gran mezcla de los

enfoques por cada area, del enfoque global denominado constructivismo, de los diversos
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métodos que se sugieren y de la concepcion que se tiene de los asesores como sujetos
carentes de herramientas para la docencia, s6lo receptivos de los enfoques propuestos o en
voga.

Los alumnos destinatarios son clasificados de la siguiente manera: los que
manifiestan un interés auténtico por su superacion personal, los que han dejado de estudiar
por un tiempo prolongado y los que son obligados a estudiar al ser condicionados en su
trabajo y cuyo unico fin es obtener un documento de certificacion. Aunado a ello se sefialan
como “poco favorables las responsabilidades que como personas adultas adquieren”
(Gobierno del estado de México, SECyBS, s/f: 3). Asimismo, establece que el alumno debe
tener empenio, constancia, conocimientos elementales adquiridos durante su instruccién
primaria, asi como la experiencia acumulada durante el transcurso de su vida. Como punto
de llegada, indica que el adulto adquiera una mejor preparacion académica que le permita
desenvolverse en el trabajo, en su hogar, en su vida diaria y, por consiguiente, tener
mejores oportunidades. Asimismo, se sefiala que estos conocimientos le permitiran
“continuar su desarrollo educativo de manera gradual y significativa logrando asi un mejor
panorama en el ambiente social en que se desenvolvera, obteniendo mejores condiciones de
vida para él y su familia” (Gobierno del estado de México, SECyBS, s/f: 4).

Resaltan varias problematicas en estos discursos: las condiciones de vida como
“desfavorables” para la accion educativa, es decir, sigue pensando a los jovenes y adultos
s6lo a partir de los obstaculos en su vida y desde las carencias. De entrada los pone en
condiciones complicadas para el aprendizaje y contrasta con la necesidad de recuperar su
experiencia, necesidades e intereses. En segundo lugar, propone a un alumno desde lo que
va a ser, desde lo que la educacion puede hacer en su vida futura, mientras que el alumno
vive un presente y en €l se significa su estancia en estos espacios. En tercer lugar la
tipificacion pone de manifiesto relatos y clasificaciones dificiles de sostener en la medida
en que el “interés auténtico por aprender” tiene varios ambitos de significacion como el uso
social y cultural de la escolarizacion, en el que se encuentra su uso practico y su uso
simbolico, ambos unidos por una misma practica social.

En el plano formal, el plan de estudios se presenta por grado, bloque y ejes
tematicos. Cada uno de estos ultimos agrupa contenidos particulares (Ver Anexo 5) Resalta

el énfasis en los enfoques para cada area, como se seflala a continuacion y las
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consideraciones se hace que en cada una de ellas respecto a las capacidades y herramientas
con las que cuentan los alumnos. Se toman los discursos casi textuales con el fin rescatar,

posteriormente los comentarios:

o Espaiiol: tiene un enfoque de tipo comunicativo y funcional que permite visualizar
las habilidades del alumno al hacer uso de la lengua oral y escrita. Intenta que los
alumnos se expresen de manera oral y escrita con claridad y precision, de manera
que sean capaces de usar la lectura y la escritura para la adquisicion de
conocimientos. Se reconoce, sin embrago, los adultos se carecen de dichas
herramientas en un porcentaje considerable (sic) Se propone que el alumno se
comunique a través de sus experiencias, del trabajo, en clase y de la constante
revision y correccion de textos para que de esta forma logre la participacion
frecuente de todos.

o Matematicas: Tiene como proposito general el desarrollo de las habilidades
operatorias, comunicativas y de descubrimiento de los alumnos. El enfoque es
resolutivo vivencial que permita la aplicacion de las habilidades matematicas, asi
como ampliar las expectativas sobre los ejercicios que se realizan en clase de
manera que estén enfocados a la realidad que vislumbra un aprendizaje mas
significativo. Se hace hincapié en que el alumno al ingresar al primer grado de la
secundaria “carece de las habilidades necesarias para desempefar un buen papel: éla
mecanizacion de las operaciones basicas, el razonamiento ldgico matematico, lo
que implica una seria problematica.

o Ciencias Naturales: su proposito es presentar un panorama mas amplio de los
fendmenos y procesos que ocurren en la naturaleza, de como estudiarlos,
entenderlos y, en particular, de lo que se puede hacer para lograr que las
condiciones vitales de nuestro planeta siempre sean propicias. Sus contenidos se
presentan de manera gradual y entendible, con actividades faciles de realizar y sobre
todo que permiten, mediante el autodidactismo, la obtencion del conocimiento o
bien el reforzamiento del mismo.

o Ciencias Sociales: se sefiala que esta area juega un papel muy importante en la

formacion de habitos, valores y costumbres del alumno y que se ha estructurado con
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base en sus necesidades. Su punto de partida es la realidad mas inmediata, es decir,
la familia y la comunidad, para posteriormente estudiar la diversidad del medio
geografico de nuestro pais, de sus regiones y de otros continentes. Los contenidos se
manejan de manera gradual. A partir de ellos el alumno ha de considerar sus
conocimientos como arma intelectual para la comprension del contexto social,
mexicano y mundial; también se le estimular a la reflexion, a la bisqueda de
soluciones a nuestros problemas y al planteamiento de nuevos problemas para ser
estudiados. En este sentido, se trata de despertar la inquietud por la investigacion
personal de los problemas en México, tanto de aquellos que le son propios y

especificos, como de los que comparte con otros paises del mundo.

En la revision de los contenidos de los ejes tematicos se aprecia una gran saturacion
de contenidos que no sdlo deben ser vistos en su totalidad, sino también en el orden
presentado, ya que seran motivo de examenes elaborados desde Toluca y en algunos casos,
por los mismos maestros. El curriculum reglamentado se usa como un recurso de control
que, junto con la evaluacion, permite establecer tiempos de ensefianza y aprendizaje al
margen de los tiempos heterogéneos de los alumnos.

Si se comparan los contenidos con el plan de estudios de la secundaria regular (Ver
Anexo 2), se puede advertir la similitud de contenidos, la ausencia de la Formacion Civica
y Etica, la organizacién por areas como una diferencia importante y por supuesto la falta de
actualidad en algunos temas. Incluso, en relacion con las tendencias de la educacion de
adultos y los procesos de sustentabilidad se puede identificar una ausencia importante de
tematicas como la ecologia por poner solo un ejemplo, que se trata s6lo a través del eje
tematico del agua, sin profundizar en la convivencia con el medio ambiente. Asi, en el
plano de los contenidos se ubican desventajas en varias direcciones: la falta de
actualizacion, la ausencia de una formacion explicita en el area de los valores, la falta de
relacion con las problematicas actuales en términos sociales, de salud, culturales, etc. Salta
la vista la desvinculacion entre las dreas, los propositos a lograr y las formas en que se
intentan recuperar las experiencias de los alumnos.

Finalmente, en el aspecto de la evaluacion, se plantea, de inicio un replanteamiento

tedrico y practico del proceso. Se sefialan dos problematicas fundamentales: que “se han
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perdido de vista los instrumentos que permiten el desempefio del proceso general de

derivacion conforme a la metodologia que se proponga™ y que

dentro de la educacion para adultos existen algunas limitantes como son, el
desconocimiento de los instrumentos de evaluacion que se requieren para aplicarlos
como un proceso sistematico, por medio del cual se valore el grado en que los
medios, recursos y procedimientos permitan el logro de las finalidades y metas de
una institucion o sistema educativo (Gobierno del estado de México, SECyBS,

s/f: 39)

Ante la carencia instrumental, se propone un concepto de evaluacion a ser tomado

en cuenta por todos los asesores que sefiala

la evaluacion es un proceso objetivo y continuo, que se desarrolla en espiral, y
consiste en comparar la realidad (objetivos y estructura del plan vigente) con un
modelo, de manera que los juicios de valor que obtengan de esta comparacion,
actien como informacion retroalimentadora que permita adecuar el plan de estudios
a la realidad, o cambiar aspectos de éste (Gobierno del estado de México,

SECyBS, s/f: 39)

Sélo se hace alusion al caracter parcial y final de la evaluacion para la asignacion de
calificaciones. Por lo demas, propone al margen de los procesos y sujetos que le dan vida;
asi planteada es una evaluacion del modelo en si mismo y sin contenidos en sus

planteamientos.
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3. Problematicas generales

Las practicas curriculares en México, nacionales y locales, focalizadas y universales,
expresan las formas en que se trata de abatir el rezago educativo e incidir en la mejora de
calidad de vida de las personas. Son diversas las tensiones, problematicas y avances en

materia curricular. A continuacion presentd algunos comentarios derivados de esta revision.

3.1 De los propdésitos de los programas y sus politicas
Las propuestas curriculares “no pueden pensarse por fuera de la problematica educativa
[...], ni ésta pude comprenderse al margen del macrocontexto econdmico, politico, social y
cultural en el que se desenvuelve” (Cendales, 1996:46). De ahi que expresen el momento de
tension de manera diversa en cada una de ellas. Las marcadas diferencias entre las
propuestas elaboradas en el ambito nacional y la del nivel local permiten argumentar la
falta de vinculacion entre las decisiones centrales y las de las entidades, asi como entre
instancias federales y estatales. Esta situacion es una expresion de las politicas en materia
de educacion de adultos.

Otra expresion de las politicas en el plano curricular se observa en las innovaciones
a las que les falta apoyo y continuidad, como es el caso de la SEA lo que permite sostener
que hacen falta todavia politicas estatales que rebasen el plano de gobierno (Schmelkes y
Kalman, 1994). Como impacto de las politicas internacionales en el marco del proyecto
neoliberal de la educacion, fue momento de transformaciones curriculares cuyos discursos
no rebasaron el nivel de secundaria para la poblacion en estado de pobreza, y centraron sus
objetivos en la elaboracion de nuevas oportunidades o generacion de alternativas orientadas
a la disponibilidad, pero los gobiernos no apoyaron programas intersectoriales que
favorecieran la estancia y el éxito. De esta manera, permanecid la desvinculacion entre
disponibilidad y acceso. Resulta claro que dificilmente se podra incidir en la mejora de la
calidad de vida, como lo sefialan los programas, sin politicas integrales y sin disefios
curriculares dirigidos a poblacion en condicion de pobreza sin mirar el problema educativo
en vinculacion con otros sectores como salud y trabajo, entre otras.

.Como es posible lograr la formacion de sujetos sociales a partir de estas
propuestas? ;Cémo incidir en el mejoramiento de la calidad de vida? Existe un esfuerzo por

innovar a través de programas e instituciones que atiendan a la poblacion joven y adulta, y
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por reconocer intereses y necesidades, asi como otros ambitos de realizacion de las
practicas sociales, como es el caso de la incorporacion de la comunidad en el proyecto del
caso de CONAFE vy del acercamiento a “las problematicas con las que se enfrenta el sujeto
en su entorno social” en el caso de la Secundaria a Distancia, por poner dos ejemplos.

Los programas expresan las tensiones sefialadas en el Capitulo I que van desde las
concepciones de las propuestas, por ejemplo, una nocion abierta de aprendizaje que no
coincide con los procesos de evaluacion, de la misma manera se observan los limites en la
concepcion de la operacion, sélo una de las propuestas sefiala entre sus propositos aspectos
referidos a las formas de gestionar en el campo y los vinculos con los recursos
comunitarios.

Las propuestas curriculares mantienen en mayor o menor medida la concepcion
funcional de la educacion para la sociedad o para el sujeto particular. Hay diferencias en
torno a los fines sociales que persiguen, pero coinciden en discursos como el logro de una
sociedad democratica, justa y equitativa. La practica curricular implica una toma de postura
social que, a través de la formacion de sujetos sociales, promueva diversas formas de
contribucion a la constitucion social. Lo que sobredetermina esta postura es la relacion
educacion y modernizacién que concede a la educacion la posibilidad de responder a las
“prioridades fundamentales de la sociedad” y la capacidad de contribuir a promover
condiciones que lleven a la distribucion equitativa de los bienes materiales y culturales;
ademas, debe fundamentarse en solidaridad con el proyecto nacional. De la misma manera,
educar para la vida ha significado formacion en competencias individuales, ya que se centra
mas en el individuo a pesar de la propuesta de formacion para la convivencia.

Otras propuestas promueven la equidad social al estar disefiadas para poblacion
histdricamente desfavorecida, como la de areas rurales. No extrafia por ello que un eje de
fundamentacion social sea la identificacion educacion-comunidad. Al quedar demostrado
que los bienes producidos por el desarrollo no se derraman a la poblacion en general,
parece que la idea ahora es centrarse en el individuo, desarrollar competencias, formas de
razonamiento, herramientas para la comunicacion, para la soluciéon de problemas, para la
comprension critica del mundo, y a partir de ahi, lograr los fines sociales.

Las propuestas no vinculan la educacion basica con el trabajo. La formacion de

sujetos se centra todavia en conocimientos académicos y de la “vida diaria”. A pesar de que
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el trabajo es una practica constitutiva de la poblacion pobre desde edades tempranas,
todavia no se constituye n las propuestas tratadas un eje de formacién, menos atin una
propuesta intersectorial o interinstitucional. Se deja de lado una demanda fuerte de los
grupos en condicion de exclusion educativa, la referida a la formacion para el trabajo, asi
como propuestas realizadas desde la investigacion educativa (Messina, 1995; Pieck, 1998)
De esta manera EBPJA y pobreza constituyen una tension no resuelta atun en el plano

gubernamental.

3.2 La institucionalidad

La institucionalidad todavia alude a formas de organizacion con rasgos de centralismo. La
cultura institucional que se ha generado y los limites administrativos son, seguramente, las
condiciones que imposibilitan el desarrollo de propuestas con caracter innovador o
alternativo. El curriculum, como lo sefiala cendales (1996:58) no sélo se refiere a
contenidos sino también a formas de organizacioén de los centros educativos y contiene
también una cultura pedagogica. Asi por ejemplo, presentar un menu de opciones a elegir,
supone un centro educativo abierto y flexible en el ambito de la gestion y una alejamiento
de la burocratizacion, que no es precisamente lo que caracteriza a las practicas pedagogicas
de los espacios educativos. La distancia entre las propuestas y las condiciones de
realizacion es un aspecto que permite calificar de retdricas a algunas de ellas, ya que el
problema central del curriculum es la relacion entre teoria y practica, y si ésta es diferente
en diversos lugares y tiempos, y en las diversas perspectivas de la relacion entre educacion
y sociedad, el estudio del curriculum debe ser sensible a la historia (Kemmis, 1993: 41) De
ahi que aun nos preguntemos, ;Como queda anclada la relacion historica en estas
innovaciones curriculares?

Los modelos revisados no se proponen formas de relacion con el sistema
escolarizado. La necesidad de acercamientos entre la educacion de adultos organizada por
el gobierno y otras practicas desarrolladas por instancias gubernamentales (Rivero, 1998:
22) implica un trabajo de reconocimiento mutuo en el que la experiencia pedagogica
acumulada tiene algo que aportar en ambos espacios. Construir desde el didlogo critico es

una estrategia fundamental para los desafios de la EBPJA en México en el plano curricular.
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3.3 Agentes

Cada propuesta define e imagina a sus agentes, de ahi que, en lo general, los objetivos estan
situados en la gestacion de alternativas que reconozcan al sujeto destinatario. Las relaciones
entre propuestas y poblacion destinataria se generan desde diagnosticos que elaboran los
perfiles de los sujetos; sin embargo los sujetos son particulares y estan inmersos en
practicas sociales que es necesario rescatar. Mas que definir perfiles, se trata de conocer y
sistematizar experiencias y ftrayectorias que permitan pensar al sujeto situado
colectivamente.

La practica curricular avanza, de manera desigual en el reconocimiento de los
sujetos sociales y los sujetos cognoscentes. Solo propuestas no universales hablan de
sujetos concretos como destinatarios: jovenes urbanos con experiencia de escolarizacion,
jovenes rurales. O bien, se habla de una poblacion muy abierta, donde la diversificacion
significa la aspiracion de captar poblacion plural quedando en sus manos la posibilidad de
armar su propio plan de estudios. En el caso del estado de México, la concepcion del sujeto
es pobre y riesgosa al definirlo desde la carencia, de su problematicas siempre como
desfavorables, pero al fin y al cabo muestra las disparidades, los contrastes en los discursos
y, finalmente las practicas todavia compensatorias y verticalistas que poco pueden ayudar a
la mejora de la calidad de vida.

Los enfoques pedagogicos hablan, desde diversos discursos, acerca de la formacion
de un sujeto independiente, auténomo, pero poco se relaciona la autonomia particular con
la pertenencia a la colectividad y a la sociedad. Si bien autonomia no significa aislamiento,
queda por revisar las formas diversas de interconexion entre estos ambitos a partir de las

practicas curriculares.

3.4 Posturas pedagoégicas

En las cuatro primeras propuestas, el enfoque pedagogico muestra una apertura del sentido
de la educacion al incorporar como objetivos aquellos ambitos de la formacion que aluden a
su caracter integral y que intentan incidir en dimensiones como la individual, familiar,
comunitaria y social. Los objetivos quedan relativamente claros, pero es en los puntos de
partida donde se encuentran todavia grandes problematicas, asi por ejemplo, todavia no es

claro el lugar que ocupa en estas propuestas curriculares el conocimiento proveniente de la
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experiencia, el universo simbolico en que éste se adquiere, asi como las formas de darle un
lugar, incluso legalmente, a través de la evaluacion y la acreditacién. En el caso local, la
confusion metodoldgica salta a la vista y exige la colaboracion institucional, la formacion
de personal involucrado con el campo de la educacion de adultos y alerta sobre las practicas
que todavia se desarrollan para miles de mexicanos.

Las modalidades educativas y definiciones didacticas han tenido avances. Asi la
modalidad a distancia que caracteriza a la SEA es coherente con un modelo centrado en
materiales didacticos, usos de medios masivos como la TV y capacitacion a educadores
bajo el mismo sistema. Por lo menos en el ambito de lo formal, cuando existe un modelo
pedagogico integral existe mayor coherencia entre los momentos y sujetos de la propuesta
curricular. Abrir espacios de formacion de educadores coherentes con el modelo es s6lo una
de las lecciones importantes de rescatar aunque no se encuentran en todas las propuestas
estudiadas. En el caso local, como se ha mencionado, solo se relaciona de manera artificial
con aspectos metodologicos innovadores o politicos. Sin embargo, hace falta avanzar en las
relaciones pedagogicas que implica el uso de medios masivos como la television en los
modelos a distancia.

En relacion con los puntos de partida, es importante destacar que se trata de una
flexibilidad y apertura de los procesos pedagogicos en tanto se orienta al “auto didactismo”,
“el aprendizaje por cuenta propia” o bien el “aprendizaje autonomo”, pero no se plantea de
manera explicita la forma en que estas posibilidades de aprendizaje se dan, en el sentido de
la construccion de las preguntas, necesidades o intereses que lleven hacia una forma
autonoma de conocimiento. La propuesta de Secundaria Intensiva recupera discursos como
autodidactismo, flexibilidad, incluso experiencia y aprendizaje sin contenidos precisos,
figuran por ello como deseos o propuestas vacias, al menos en los documentos consultados.
Pone sobre la mesa la cultura politica de retomar la moda o lo impuesto desde el centro
pero sin la posibilidad de recuperar lo local, de mirarse a si mismo.

El sujeto, adulto y/o joven, queda ante un “menu” de contenidos, por asi decirlo,
ante una flexibilidad que en términos de horarios y finalmente, sujeto a una sola forma de
aprender. Se podria avanzar en fomentar las condiciones que posibiliten la eleccion con una
nocion de curriculum amplia que no predetermine los contenidos de los aprendizajes sino

invite a la investigacion creativa y critica que habilite a los estudiantes para ir mas alla de lo
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que los docentes o disefiadores del curriculum especifican (Stenhouse, Citado en Kemmis,
1993:75).

El vinculo educador-educando es reconocido con mayor explicitacion pedagogica
por el CONAFE, centra en él la calidad educativa y con ello la congruencia entre la
formacion del educador mismo y de los educandos.. Lo mismo sucede con el programa de
laSEA, es decir, en el propio proceso de formacion a educadores de generar la coherencia
con las formas de ensefiar sin que esto implique una repeticion mecanica. Este riesgo de la
repeticion, al menos advertir, si se considera que los educandos tienen sus propias
necesidades e intereses, que son cambiantes y que pueden ser cada vez de mayor
complejidad y amplitud; y también se puede advertir si se consideran, no solo los
contenidos de estos intereses, sino la diversidad y particularidad en las formas de
apropiacion de un conocimiento, es decir, las formas de aprendizaje. En el caso de la
Secundaria Intensiva para Adultos, el vinculo estd sobredeterminado por la ldgica
tradicionalista que, en este caso supone que el método mejora el vinculo sin incorporar el
gran cumulo de posibilidades de esta relacion.

Llama la atencidn que cuatro de las cinco propuestas curriculares reformulan
contenidos —a excepcion de CONAFE- y ello impacta de manera aun reducida en la gestion
y la formacion docente pues no se vislumbra la capacidad que tiene o debe tener un
educador en cuanto a manejo de los contenidos mismos y la forma de ensefiarlos, incluso
no se plantean una posibilidad ante estas propuestas la docencia colectiva. Ello se observa
sobre todo en el Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo. En el caso del estado de
Meéxico se trata de un ajuste de contenidos para restringir la secundaria a tres afios, con lo
que se saturan los tiempos y se cierra la posibilidad de flexibilizar o proponer
modificaciones.

Todavia falta rebasar la nocion de “capacitacion” de educadores. Se requiere
avanzar hacia: su caracter permanente; que debe tomar en cuenta a la reflexion acerca de la
practica educativa entre sus propositos de formacion; que ésta se encuentra inmersa en una
problematica social amplia; abrir espacios sobre las nociones y representaciones que se
tienen respecto de ensefiar, aprender y los roles que en estos procesos se construyen;
asimismo hace falta sistematizar la experiencia pedagodgica acumulada tanto por el

voluntariado como por los educadores de extraccion normalista.
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3.5 Las necesidades e intereses son practicas sociales situadas

Las propuestas actuales encuentran un ambito poco analizado para el desarrollo de los
modelos curriculares. Es necesario ya rebasar la premisa de que los modelos curriculares
deben partir de las necesidades e intereses de los jovenes y adultos; es necesario un
reconocer a los sujetos situados y abrir la mirada al ambito del capital cultural, de los
universos simbolicos en los que adquiere sentido la educacién para estos sujetos. Es tiempo
de dar contenido al tema de intereses y necesidades, de reconocer los ambitos diversos de
formacion y las multiples posibilidades que puede tener un sujeto cuando se abren los
accesos en mas de una via.

Las estructuras de los universos simbolicos son referentes en la construccion de
sentido a partir de las relaciones educacién comunidad de los sujetos en practicas sociales.
La concepcion de la EBPJA como satisfactor y generador de nuevas necesidades es otra
gran posibilidad de una educacion abierta; las necesidades, como los intereses, no se
definen de una vez y para siempre, son historicas, tienen que ver con un Uuniverso
simbolico, son consideradas no sélo como carencia, sino como potencia, se fortalecen,
cambian y pueden ser cada vez de mayor envergadura. De ahi que considerar en el disefio
curricular, como lo seflala De Agiiero (De Agiiero, 2000: 103-104) otras aristas de la
formacion que estan implicadas en el plano académico, como es el caso de lo axioldgico,
lo familiar, lo colectivo y lo afectivo, es una tarea urgente.

Los ambitos de la ética, valores, estética, creatividad y politica, toma de decisiones
y hacer uso del poder, son elementos fundamentales para una nueva educacion basica que

se ubica en el enfoque de una pedagogia critica, del borde como

[...] una estrategia de formacién de sujetos que enfatiza en la diferencia de los
codigos entre dos o mas culturas y que apunta hacia la diferencia de los que cruzan
las fronteras y viven entonces, una realidad co-conceptual, y bilingiie (Cendales,

1995: 61).

Las formas en que se encara un problema educativo tienen que ver con la
concepcion que se tiene de €l, los fines sociales que se persiguen al intentar solucionarlo, la
participacion de los sujetos y las diversas negociaciones puestas en juego en la

implantacidon de una politica educativa. Se parte de la tesis de que la lucha para abatir el
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rezago educativo, particularmente en la poblacion joven y adulta, se ha dado desde un
concepto reducido de “lo basico”, que lo significa solo desde la primaria y la secundaria,
si bien el acceso a la certificacion de estos niveles educativos es parte del ejercicio de los
derechos de toda la poblacion.

El problema de esta concepcion reducida es que aleja la posibilidad de que la
EBPJA se convierta en un satisfactor de necesidades sociales, nacionales, locales y
particulares, y que con ello la oferta de EBPJA mediatice la posibilidad del incremento de
la demanda. las formas de estar en los espacios educativos, el impacto cualitativo sobre la
satisfaccion de necesidades especificas, y el abatimiento del rezago educativo en términos
cuantitativos y cualitativos, es decir, como una medio para mejorar la calidad de vida. A
pesar de los grandes avances que se observan a través en las propuestas analizadas todavia
hay una gran tarea pendiente que rebasa el discurso de mejorar la calidad de vida que se

proponen algunas de ellas.
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CAPITULO VI

Ambitos de constitucion de significados:
la definicion de la situacion pedggégica

En los capitulos anteriores he tocado diversos planos en el campo de la EBPJA, pero he
privilegiado el plano de los discursos y propuestas. En este capitulo abordo otro nivel de
realidad: las politicas locales y las practicas de organizacion en el Centro de Educacion para
Adultos (CEPLA). El interés central es exponer las estructuras desde las cuales se
construyen los significados de los sujetos frente a los procesos de institucionalidad de la
EBPJA en espacios escolares. Se expone el andlisis de los sujetos en practicas diversas de
la escuela: asuncidn de reglas, los recursos que los agentes ponen en juego cotidianamente,
opiniones, posturas y acciones en referencia a los procesos de organizacion, que tienen
como sede el espacio escolar. Parto de la tesis de que hay una relacion, reconocida o no,
entre la escuela y la comunidad que impacta las formas de estar de los agentes y la
organizacion dentro de ella; asimismo sostengo que los procesos de institucionalizacion
estructuran la vida cotidiana escolar y que en este proceso la accion de los agentes, su
reflexibilidad, fundamentos, deseos, trayectorias, recursos, habilidades de negociacidn,
asi como sus expectativas son la base de construccion de la estancia en los espacios
educativos; en estas practicas pueden encontrarse las posibilidades de satisfacer y generar

necesidades e intereses.

1. Politicas locales: el estado de México

La politica en educacion de adultos se configura cuando “adquiere una base juridica [...],
programatica [...] e institucional [...]” (Conde, 2000: 136). Estos tres elementos se
encuentran en el estado de México desde mucho tiempo antes de la creacion del Instituto
Nacional para la Educacion de los Adultos (Hernandez, 1989) en programas organizados
por instancias como la SEP o el propio Gobierno del Estado de México. Las politicas han
cambiado a la luz de los desafios de los contextos, de las demandas de flujos migratorios,
de las necesidades de la industria, del impacto de la exclusion escolar, asi como de la
dificultad de salir de las logicas administrativas que han dominado el aparato educativo en

la entidad. Estas han sido problematicas claves en la instrumentacién de politicas.

147



En el estado de México existen tres instancias que desarrollan programas de
educacion basica para jovenes y adultos: el Departamento de Educacion de Adultos
(DEPLA) que depende de la Secretaria de Educacion, Cultura y Bienestar Social
(SECyBS), es decir es “estatal”, el Departamento de Educacion de Adultos adscrito a los
Servicios Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM) y el Instituto Nacional para
la Educacion de los Adultos (INEA); éstos dos ultimos son conocidos cominmente como
instancias “federales”. Los tres ofrecen programas de alfabetizacion, primaria, secundaria y
capacitacion para el trabajo y no tienen vinculo entre si. Para fines de este estudio, tomo
como espacio fundamental de andlisis el DEPLA 'y, con caracter referente la instancia
federal de SEIEM, sobre todo a partir de las Misiones Culturales con el fin de obtener
elementos de contraste entre los espacios rurale y urbano marginales.

En los diagnosticos presentados por el Programa de Desarrollo Educativo 1995-
2000 y el Programa Estatal de Desarrollo 1990-1993, existe una postura cercana respecto a
las cifras pero presentan grandes diferencias en cuanto a las estrategias en donde se mira un
mayor impulso, por lo menos en la retérica, del gobierno federal. La Ley de Educacion del

Estado de México se sefiala

Articulo 57.- La educacion para adultos esta destinada a individuos de 15 afios o
mas que no hayan cursado o concluido la educacion bésica y comprende entre otras,
la alfabetizacion, la educacion primaria y la secundaria, asi como, la formacién para
el trabajo con las particularidades adecuadas a dicha poblacién

Articulo 58.- La educacion basica para adultos podra cursarse en los planteles que
la Secretaria autorice para tal efecto y aquellos que se designen en los convenios
que el Ejecutivo celebre con otras instancias publicas, privadas y sociales. Los
planes y programas para la educacion de los adultos seran los mismos que para
primaria y secundaria disponga la Autoridad Ejecutiva Federal (Gobierno del
Estado de México, 1998: 38-39).

Mientras, en la Ley General de Educacion se sefiala respecto de la educacion de los adultos

Articulo 43.- La educacion para adultos esta destinada a individuos de quince afios
0 mas que no hayan cursado o concluido la educacién basica y comprende, entre
otras, la alfabetizacion, la educacion primaria y la secundaria, asi como la
formacion para el trabajo, con las particularidades adecuadas a dicha poblacién.
Esta educacion se apoyara en la solidaridad social.

Articulo 46.- La educacion a la que se refiere la presente seccion tendra las
modalidades de escolar, no escolarizada y mixta.
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Las diferencias entre las politicas locales y las nacionales saltan a la vista en estas
legislaciones. En el caso del estado de México se le ubica como extraescolar en la medida
que “complementa la educacion escolar y constituye un proceso de accion permanente que
se ejerce sobre el individuo a lo largo de toda su existencia” (Gobierno del Estado de
México, 1998: 38). Considerarla como complementaria supone una liga directa con la escolaridad
y de menor envergadura que aquélla. Deja fuera el discurso de la solidaridad social debido a
que el DEPLA trabaja con docentes contratados por horas por el gobierno del estado de
México, y no con el voluntariado, lo que no necesariamente coincide con que cuente con
personal profesionalizado en este campo. Estas condiciones no son satisfactorias para los
docentes quienes encuentran en este espacio laboral una forma de impasse frente al
desempleo o un compas de espera de algo mejor tanto en lo profesional como en lo laboral,
es decir, un empleo relacionado con su campo de formacion, ya que muchos de ellos son
profesionistas de diversas areas del conocimiento.

Los docentes adscritos al Departamento de Educaciéon de Adultos de los Servicios
Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM) son contratados por una plaza de
base. Pero hay que diferenciar a quienes se encuentran laborando en los Centros de
Educacion Basica de Adultos (CEBAS), de quienes trabajan en las Misiones Culturales que
también dan educacion basica. Los segundos tienen mayores problemas de contratacion ya
que por el turno discontinuo, no pueden tener dos plazas para complementar su bajo salario
y tampoco pueden participar en programas como la Carrera Magisterial. Las entrevistas
dejan ver que, debido a que trabajan en zonas rurales, la poblacidn a quienes se dirigen se
encuentran en situacion de pobreza grave y esta doble precariedad, la de sus trabajos y la de
la comunidad, les exige estancias mas largas, trabajos con menos recursos didacticos como
libros, trabajo con grupos multigrado y condiciones de vida dificiles en la medida que el
caracter itinerante de las Misiones Culturales implica una movilidad del equipo de
docentes y sus familias. Su trabajo les obliga a cumplir con las exigencias administrativas
alejadas de los procesos comunitarios de las Misiones Culturales, cumplir con nimeros de
matricula en la educacién basica y atender otras demandas de la poblacion. Las
condiciones del trabajo y organizacion de las Misiones Culturales como programas de
educacion basica para poblacion rural, ponen en evidencia las politicas de la oferta

educativa al no reconocer las necesidades de las comunidades y de las propias programas
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en el campo de la gestion y de necesidades pedagogicas y laborales de los equipos que
ofrecen el servicio en el campo. Coinciden estos datos con el estudio desarrollado por
Santos en telesecundaria -programa dirigido a areas también rurales- que entre sus
conclusiones resalta que “a la desventaja socioeconémica de origen se suma una oferta
pobre” (2001: 30).

Existen en el estado de Meéxico tres estrategias referidas al aspecto laboral de
educadores de adultos. La propuesta del INEA, acerca del pago por productividad, en la
que se pagaba -para 1999- a asesores de acuerdo al aprovechamiento de los alumnos: 20
pesos por alumno de primaria y secundaria por mddulo acreditado con menos de 8, 30
pesos por modulo acreditado con 8 o mas y 20 por cada médulo acreditado al concluir el
nivel (INEA; 1999a:); y para alfabetizacion 100 pesos por alumno que pasa la evaluacion
intermedia, 200 pesos por acreditar Espafiol 1 y 100 por promocion a la primaria. Mientras
que en SEIEM y SECyBS, los docentes estdn adscritos a las ndminas de los subsistemas
estatal y federal con sueldos de base y prestaciones.

Los avances del INEA en materia de curriculum no han impactado al campo en
otras dependencias, en las cuales se trabaja actualmente con materiales de Primaria
Intensiva para Adultos (PRIAD), algunos materiales de MPEPA vy libros de Secundaria
Abierta (SECAB) para secundaria, asi como métodos y materiales diversos para la
alfabetizacion. Ante la carencia de material los libros son fotocopiados, borrados y vueltos
a escribir, son prestados y, muchas veces, comprados por los docentes para los adultos.
También se trabaja con libros de primaria regular -si sobran- y con las guias de estudios
comerciales para el caso de secundaria, por el alto costo que para ellos representan los
libros.

Los datos muestran que la zona urbana es la region mas atendida por estas
dependencias y por el INEA: hay alejamiento del INEA de las zonas rurales en donde
penetran instancias como las Misiones Culturales, que por normatividad deben trabajar en
ellas. Por ejemplo, en el caso de SEIEM, de los 122 municipios del estado de México, solo
31 son atendidos, lo que representa el 25.4%; de ellos, 6 municipios, el 19.3% se ubican en
la zona conurbada con el Distrito Federal y éstos agrupan al 18.7% de Centros de Trabajo.

Si a ello agregamos que sélo un municipio, Toluca, la capital del estado, concentra a 24 de

150



los 66 Centros de Trabajo, se deduce que el 58% de los Centros de Trabajo se ubican en la
zona urbana en menoscabo de las zonas rurales e indigenas.

SEIEM tiene actualmente 66 Centros de Trabajo que incorporan talleres de oficios
diversos, alfabetizacién y educacion basica en 23 municipios y ocho Misiones Culturales
con las mismas actividades pero con condiciones de trabajo y de organizacion diferente en
ocho municipios.

En el caso del DEPLA, la oferta de los servicios se hace a través de CEPLAS. Se
ofrece la alfabetizacion separada de la primaria y secundaria, asi como cursos de
capacitacion para el trabajo. Se atiende en dos modalidades, semiescolarizada que requiere
la asistencia de dos horas diarias y la no escolarizada que se lleva a cabo los dias sabados
en unos lugares, mientras que en otros el asesor asiste diario durante dos o tres horas y el
alumno decide el dia de su asistencia de acuerdo a sus necesidades, aunque ésta es también
controlada.

Su organizacién se basa en Coordinaciones Regionales que agrupan a un numero
desigual de municipios, el criterio de agrupamiento es de cardcter geografico y
socioeconomico. De las trece Coordinaciones Regionales que hay en la entidad, 6
pertenecen a la zona conurbada: Tlalnepantla, Cuautitlan Izcalli, Zumpango, Ecatepec, Los
Reyes la Paz y Chalco; 1 a Toluca, la capital del estado, y los 6 restantes a regiones rurales
como Metepec, Tejupilco, Atlacomulco, Ixtapan de la Sal, Valle de Bravo y Jilotepec.

En el caso de la primaria semiescolarizada, para el segundo semestre del ciclo
escolar, 1998-1999 existia un total de 258 centros, 557 grupos, 258 asesores y una
inscripcién total de 3 673 alumnos. Las seis Coordinaciones Regionales pertenecientes al
area conurbada agrupan a 91 centros (28.3%), 247 grupos (22.5%), 102 asesores (27.2%) y
1582 alumnos (43.07%). Si a estas cifras se le agregan las de la Coordinacion Regional de
Toluca, los porcentajes son 48.9% en centros, 62.1% en grupos, 65.1% en asesores y
71.8% de la matricula. Las cifras permiten constatar que la cobertura de EBPJA se
encuentra en zonas urbanas marginales, y que la matricula se nutre sustancialmente de
jovenes y adultos con estudios truncados provenientes del sistema regular.

La particularizaciéon del caracter marginal que tiene esta modalidad educativa en el
Sistema Educativo Nacional, se constata en el desfase entre los discursos nacionales y

estatales, la inequidad en la cobertura, la falta de profesionalizacién de los docentes y el
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desconocimiento de la heterogeneidad de los agentes destinatarios al legislar acerca de la

igualdad de planes y programas entre la educacion de adultos y la educacion de los nifios.

2. Distribucién de indices de poblacién con escasa o nula escolaridad

El problema del analfabetismo afecta mas a los lugares en donde la poblacion es menor de
2 500 habitantes, es decir, sigue siendo un problema de éareas rurales, cuyas caracteristicas
se relacionan con la pobreza. Las tasas de analfabetismo muestran que mientras en las
comunidades de menos de 2 500 habitantes existe una tasa de 23.06 de analfabetismo, las
de 1000 000 y mas habitantes tienen una tasa de 4.65 (Poder Ejecutivo Federal, 1996: 104).
Sin embargo, existe una diferencia en la presentacion de los datos, pues en términos
relativos el porcentaje en mayor en las comunidades rurales, pero en términos absolutos la
cantidad de poblacion condicién de escasa o nula escolaridad es mayor en zonas urbano
marginales. Para 1992, el estado de México tenia una tasa de analfabetismo de 4.99 (Poder
Ejecutivo Federal, 1996: 105). El propio Programa Estatal de Desarrollo Educativo 1990-
1993 sefiala que para 1989 existian 506 000 adultos analfabetas y de 30 671 adultos
matriculado en algin programa de educacion basica, sélo 2 124 acreditaron estudios de
primaria y 3 593 de secundaria, en su conjunto suman 5 717 y representan sélo el 18.6%, lo
que habla de la problematica en la cobertura y eficiencia terminal. Para 1998 segun datos

del INEA, las cifras son las siguientes:

Cuadro 1.
Poblacién con escasa o nula escolaridad nacional y estatal
Poblacion de 15 Rezago Analfabetas | Sin primaria Sin
afios y mas educativo secundaria
Nacional 64 millones 36 millones 6 millones 11 millones 19 millones
(100%) (56%) (10%) (17%) (29%)
Estatal 8 640 035 4403611 535421 1290 075 2578 115
(100%) (51%) (6%) (15%) (30%)

FUENTE: INEA. Bases para la Instrumentaciéon de la Nueva Estrategia de Operacion,
Septiembre, 1999, pp.3 y 4.
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Las cifras mas actualizadas permiten constatar que existe una concentracion de
indices de poblacion con escasa o nula escolaridad en las zonas urbanas, tal vez como
impacto de los flujos migratorios, del aumento poblacional y de los bajos indices de
eficiencia terminal en algunas zonas del estado. Existiria en este caso una concordancia en
el sentido de que el servicio estd en donde se requiere ya que es en la zona urbana donde
hay mayor concentracién de demanda, pero ello no necesariamente va en contra de la idea
de que es menoscabo de las zonas rurales, pues no se trata de una situacion solo de
cantidad, sino de que en estas zonas las oportunidades educativas son consecuentemente

menores. Los datos son los siguientes

Cuadro 2.
Distribucion de poblacién con escasa o nula escolaridad en zona rural y urbana
| Medio | Analfabetismo | Sin primaria | Sin secundaria
Rural 178 833 I 296 717 283 593
(33%) (23%) (11%)
Urbano 356 588 993 358 2294 522
(67%) (77%) (89%)
Total 535421 1290 075 2578 115
(100%) (100%) (100%)

FUENTE: INEA. Bases para la Instrumentacion de la Nueva Estrategia de Operacion,
Septiembre, 1999, p 4

La poblacion en condicion de exclusidon educativa es mayoritariamente joven, sobre
todo en los niveles mas altos de escolaridad; ésta es una tendencia historica en la poblacion
de educacion de adultos, es decir, a mayor edad menor nivel educativo. Sin embargo, es
alarmante el aumento de poblacion joven en condicion de analfabetismo que se acerca a los
indices de poblacion mayor de 45 afios. Las diferencias en nimeros porcentuales, sobre
todo en analfabetismo y poblacion sin primaria, permite constatar lo sefialado en foros de
investigacion educativa donde se ha manifestado el problema de escasa o nula escolaridad

en poblacion joven. Los datos son:
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Cuadro 3.

Distribucion de la poblacion con escasa o nula escolaridad educativo por edad

| | Totales | Edad [ Edad
Analfabeta Mayores de 45 afios Menores de 45 afios
535421 305189 230 232
(57%) (43%)
Sin primaria Mayores de 45 afios Entre 15 y 45 afios
1290 075 477 328 812 747
(37%) (63%)
Sin secundaria Mayores de 29 afios Entre 15 y 29 afios
2578 115 1160 152 1417963
(45%) (55%)

FUENTE: INEA. Bases para la Instrumentacion de la Nueva Estrategia de Operacion,
Septiembre, 1999, p 4.

La importancia de conocer la organizacion de los servicios de EBPJA, su cobertura
y problematicas en el estado de México, es relevante por su cercania al centro del pais, su
actividad econdmica, su alta concentracion poblacional, de matricula escolar y de
problematicas sociales muy complejas, por ejemplo el desempleo y subempleo. La
situacion en el estado de México resulta un indicador sintomatico de los problemas que
enfrenta la EBPJA en el pais, 1a necesidad de los cambios y los desafios que presenta a la
politica nacional en su conjunto.

No es posible pensar en una relacion directa y lineal entre los discursos
internacionales, las aportaciones de la investigacién y las politicas educativas, mucho
menos en la implementacion de éstas en espacios locales. Como ya se menciono, las
politicas se forman en contextos particulares, ahi encuentran limites pero también su
enriquecimiento. Los datos locales muestran coémo, mientras que en las politicas
internacionales, existen avances en torno a la ampliacion de los ambitos de accion de la
EBPIJA, las formas de gestion, las propuestas para abordar la relevancia, las tendencias de
las politicas nacionales y locales todavia tienen mucho por hacer y se enfrentan a sus
propios problemas ancestrales: verticalismo, ausencia de cooperacion institucional, falta de
reconocimiento, falta de participacion de la poblacion pobre, falta de distribucion equitativa
de oportunidades y posibilidades de acceso a los servicios educativos etc. Existen desfases

en materia legislativa entre los gobiernos nacional y local, ain mads entre instancias

federales y estatales, la "carrera de pistas” existe en muchos ambitos, legal, estadistico.
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Finalmente, no se ha superado la condicion remedial de la EBPJA y con ello se corre el
riesgo de seguir con la politica de institucionalizacion de la exclusion en la medida que se
sedimentan los procesos precarios de atencion y con ello, se consolida esta forma de
atencién como una alternativa viable y unica para poblacién en condicién de pobreza. Pero
ésta es apenas una de las dimensiones de dicha institucionalizacion, pues otras suceden en

el interior de las practicas pedagogicas.

3. Espacio escolar y contexto comunitario: ambitos de construccion de significados

El espacio, el territorio, en el que se ubica la escuela, conforma el escenario de las
relaciones que en ella se producen, o al menos de las condiciones locales que posibilitan su
forma de existencia. Presenta en si mismo situaciones especiales que condicionan las
interacciones al interior de la escuela, por lo que resulta necesaria su descripcion.

Ubicacion territorial, heterogeneidad y prestigio, son aspectos centrales que definen
en gran medida las practicas que desarrollan los sujetos en el interior de la escuela. Asi,
que el municipio se ubique en la zona conurbada con el Distrito Federal define en gran
medida situaciones sociales que forman el contexto comunitario de la escuela: es lugar de
afluencia, de migraciones provenientes del Distrito Federal y de otras entidades al tiempo
que se integra por comunidades de arraigo en la zona. La conformacion es heterogénea en
el sentido que se pueden encontrar rasgos de una comunidad rural y unidades
habitacionales creadas mas recientemente como resultado del impacto de las migraciones y
como efecto de los sismos del 85 y de las explosiones de San Juan Ixhuatepec.

La escuela estudiada se ubica en el centro de la cabecera municipal lo que significa
para la poblacion asistente muchas cosas, por ejemplo: la escuela tiene cierto prestigio (es
la escuela del centro), comodidad de llegada por la afluencia de transporte publico y por
ello, ahorro en los pasajes, conocimiento de la comunidad acerca de que alli existe una
escuela para adultos. Destacan dos elementos en las entrevistas: por un lado, un sentido de
pertenencia a la escuela y el compromiso conjunto de guardar la imagen que da a la
comunidad, dada su ubicacién. Algunos jovenes dijeron que no era bueno fumar ni dentro
ni fuera de la escuela pues se daba mala imagen a la comunidad y posiblemente la gente iba
a pensar “se han de drogar”. Esto no implica la aceptacion de la norma impuesta por los

docentes de no fumar, pero al fin y al cabo se respeta y se cuida la imagen. Por otro lado, a
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pesar de que existen otros programas en la comunidad o en comunidades cercanas, ellos
prefieren esta escuela por estar en el centro y porque son ya varias generaciones que han
acudido a ella en sus 17 afios de fundada. Generaciones o integrantes de familias que sufren
esta condicion de exclusion han estado en ella y pasan informacion acerca de los maestros,
de sus dinamicas, es decir, hay una red de pertenencia construida desde el referente
Samiliar. Asi, prestigio comunitario de la escuela, mayor posibilidades de acceso y redes
familiares son aspectos impactan la estancia y eleccion de la escuela.

La comunidad celebra una gran cantidad de fiestas, fundamentalmente religiosas, y
civicas. La poblaciéon participa en ellas y son de gran relevancia ya que una parte
fundamental en su organizacion es la mayordomia. Las fiestas han cambiado en usos y
costumbres, asi como la participacion de la comunidad. Al mismo tiempo que existen
adultos que mantienen la fidelidad a costumbres, en la forma del festejo se puede observar
la incorporacion de nuevos elementos, como la musica actual, los bailes, las formas de
vestir, principalmente de los jovenes, los objetos de venta, como la fayuca, entre otros. En
los festejos del 20 de noviembre es posible ver en la comunidad, por ejemplo, adultos
mayores vestidos a la usanza charra: mujeres con hermosos vestidos de lentejuela de china
poblana y charros, y jovenes con pantalones cholos y peinados punk, caminando por la
banqueta. Lo que representa la heterogeneidad de la poblacion en una fiesta de caracter
nacional y que mientras para los adultos entrevistados es “conservar las tradiciones, en lo
que la escuela debe ayudar”, para los jovenes es motivo de baile y ocasién para lucir la
moda y convivir, que no necesariamente tienen que relacionarse con la escuela.

El impacto intergeneracional, de las migraciones asi como de los medios de
comunicacion son sélo algunos de los aspectos que permiten ilustrar la heterogeneidad de
la comunidad y la celebracion de festividades culturales, llamense, religiosas, civicas,
deportivas o sociales. Estas festividades, ligadas con la cultura escolar, también impactan
la vida escolar y por lo tanto, la estancia de la poblacion. Festejar dias como el 20 de
noviembre, el 15 de septiembre, en donde las escuelas tienen un importante peso para la
comunidad por los desfiles que suelen realizar, condiciona temporalmente la vida de esta
escuela, pues es necesario ensayar las tablas, los desfiles y ello quita tiempo a las clases. La
obligatoriedad de estas fiestas nacionales se hace de manera peculiar: se discute en grupos

las formas de participar, se solicita por parte de los maestros, se negocian las
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participaciones de los alumnos y las formas de presentarse, por ejemplo la compra de
uniformes, pants, especialmente para estos eventos. La asistencia y la no asistencia pueden
tener repercusiones en las calificaciones.

En la comunidad existen 92 industrias y comercios en los que trabaja una buena
parte de la poblacion, pero otros tienen que salir en busca de empleo. Esta situacion se
alentd con la construccion de la Autopista México.-Querétaro que permitio la comunicacion
con otros municipios y con el Distrito Federal. El asentamiento de industrias, ha sido un
aspecto muy relevante del contexto. Por un lado, fueron —y siguen siendo, aunque en menor
medida- fuente de trabajo para muchos pobladores del municipio, aunque antes no les
pedian papeles para entrar a trabajar y ahora les piden como minimo la secundaria. Esto se
convierte en uno de los motivadores de la poblacion joven para asistir a esa escuela. Por
otro lado, permitié que las generaciones que iniciaron sus trabajos en esas industrias se
asentaran en la comunidad y posibilitaran el estudio de sus hijos, por lo menos hasta la
primaria. Sin embargo, trabajar como obreros en estas industrias ya no es una posibilidad
cercana para los jovenes; para algunos de ellos no es una alternativa, y para otros, es lejana
en la medida que no se tiene la secundaria y es “aspirar a mucho”. En la comunidad de la
escuela ser obrero de las industrias es un gran logro social y econdémico por las
prestaciones, el seguro social y la estabilidad laboral.

El turismo es otra fuente importante de recursos y empleos que atrae a una gran
cantidad de turismo, sobre todo los fines de semana. Existen también balnearios, posadas,
restaurantes y tiendas de artesanias, que junto con los eventos organizados por la Casa de la
Cultura, atraen a un gran nimero de visitantes. Alrededor de estas actividades turisticas se
han creado oficios y formas de obtener un empleo centradas, sobre todo, en el comercio de
las artesanias, comidas, restaurantes establecidos, que producen empleos de limpieza,
cocineros, y otras actividades remuneradas. Representan una fuente de ingresos para la
poblacion que no cuenta con un empleo fijo, con un minimo de escolaridad certificada, y
con grandes carencias economicas. Las condiciones laborales son muy desventajosas para
estos jovenes, las jornadas de trabajo generalmente rebasan los tiempos reglamentados de
ocho horas diarias; no tienen prestaciones ni seguros en caso de accidentes de trabajo,
muchos no tienen la edad de 18 afios para trabajar, obviamente esto no es un impedimento,

pero favorece las malas condiciones laborales.
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Los jovenes se ubican en empleos de caracter eventual, ya sea provenientes de estas
actividades, de las situaciones singulares como el levantamiento del Censo del Instituto
Nacional de Geografia, Estadistica e Informatica (INEGI), o bien de actividades cotidianas
de la comunidad, por ejemplo, ayudantes de tortillerias, ayudantes de albadileria, de
viveros, de talleres de mecénica, de jardineria, de cocinas econdmicas, de herreria,
lavadores de los transportes ptiblicos como camiones y microbuses, empleadas domésticas,
ayudantes de los negocios de reparacion de aparatos electrodomésticos que pertenecen a los
padres, de actividades relacionadas con la produccion de artesanias.

Dadas las formas de vida de los jovenes, se ven obligados a trabajar para ayudar en
la economia familiar y para satisfacer sus propios gustos. La gran mayoria de los jovenes
trabajan, hombres y mujeres de ambos turnos escolares. Aquellos que trabajan y estudian
son sobre todo los del turno vespertino; la poblacion del turno matutino se acerca mas a las
caracteristicas de “hijos de familia” a pesar de tener la misma edad y vivir en la misma
comunidad. Esta juventud es muy diferente de acuerdo a sus actividades, referente familiar
y expectativas de futuro. Los tiempos de su moratoria (Margulis y Urresti, 2000), es decir,
la etapa de vida que tardan en independizarse del nucleo familiar y adquieren rasgos
culturalmente aceptados como pertenecientes a la vida adulta, es mayor; asisten a la
escuela pero, aun no asumen responsabilidades como el trabajo o familia propia.

Existen 24 escuelas de preescolar, 32 primarias, 13 secundarias, 4 telesecundarias,
1 secundaria técnica, 5 de bachillerato, 1 centro de educacion especial y atencion
psicoldgica y 2 Escuelas para Jovenes y Adultos (Neri, 1999: 39). Llama la atencién que
de esas cinco escuelas de bachillerato, s6lo una es de caracter piblico. Esta situacion no
abre posibilidades para que los jovenes que lo deseen puedan seguir sus estudios; los altos
pagos de la escuela particular, e incluso las cuotas de inscripcion de la preparatoria publica,
representan un alto en su posible carrera escolar; se suma a ello la falta de colaboracion
entre la Escuela de Jovenes y Adultos y la preparatoria publica, lo que expresa en el campo
la desvinculaciéon del sistema educativo. En el espacio de la secundaria no se da
informacion suficiente acerca de las alternativas escolares, como se hace en otras
secundarias del sistema regular, y éste es un reclamo de los pocos jovenes que desean

seguir estudiando.
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Por infraestructura escolar generalmente se toma solo a aquellas pertenecientes
formalmente al sistema educativo estatal y ligadas a los niveles establecidos: basica, media
superior y superior. Pero existe en la comunidad una gran cantidad de “alternativas™ de
educacion en academias comerciales, Casa de la Cultura, institutos de cultura de belleza, de
computacién, cursos del DIF, el INEA, entre otras. Resultan “la competencia” de estas
escuelas de EBPJA e impactan la estancia de la poblacion en la medida que son un foco de
atraccion para la poblacién, pero al mismo tiempo son espacios de dificil acceso por los
pagos que exigen, sobre todo los particulares. Al mismo tiempo son una expectativa y una
alternativa. Alternativa porque algunas tienen mejores instalaciones —aspecto muy
significativo para los jovenes sobre el cual se ahondard mas adelante-, mayor flexibilidad
de horarios, no piden uniforme, los tiempos de estudio son menores, entregan diplomas
“mas bonitos”. Llevan con mayor festejo los rituales de graduacion que son, para los
jovenes y sus familias, acontecimientos muy importantes que indican los simbolos y
rituales significativos para el entorno familiar. Y constituyen también una expectativa, pues
algunos de los entrevistados estan en esta escuela por su certificado para poder ingresar a
estas escuelas y estudiar “algo que me deje mas” como computacion, inglés, etc.

La politica estatal de oferta educativa para los jovenes y adultos es otro elemento
estructural del contexto que impacta a la escuela. De las tres instancias, -sefialadas
anteriormente- que brindan educacién basica con posibilidad de certificacion, esta
comunidad es atendida por el DEPLA y por educacion extraescolar en CEBAS. La forma
de organizacion de la escuela es “mas formal” y compite con el caracter “extraescolar” de
otras instancias que, a decir de una de las docentes, es informal y eso significa “falta de
disciplina, que no es una escuela”.

Con estos datos se puede indicar que el entorno es mas que un espacio fisico,
significa las relaciones que se entablan entre la comunidad y la escuela; constituye las
“sedes [que] denotan el uso del espacio para proveer los escenarios de interaccion, y a su
vez los escenarios de interaccion son esenciales para especificar su contextualidad”
(Giddens, 1998: 151). En sintesis, condiciones de trabajo, ubicaciéon geografica,
migraciones, celebraciones culturales, infraestructura educativa y oferta de educacion
basica para jovenes y adultos constituyen el contexto de la escuela. Prestigio y rituales de

los centros escolares, competencias con otros servicios educativos, participacion en
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festividades comunitarias, pertenencia a la comunidad y desarraigo, asi como
incorporaciones diversas a actividades productivas, representan 4mbitos de construccion de
significados, intereses y expectativas de los sujetos educativos en esta practica local de
EBPJA.

4. La escuela

La escuela como contexto, como escenario de constitucion de significados de los jovenes y
adultos, resulta un espacio muy complejo de describir. Para realizar esta labor parto de las
nociones de tiempo, espacio, regionalizacion y agente de Giddens (1998); la describo
teniendo siempre como eje central el lugar y la accion de los jovenes y adultos. La
descripcion de este contexto tiene como tesis central los diversos modos de intervenir de
los agentes y la condicion de subalternidad en que se hacen presentes, lo que lleva
reflexionar acerca de la flexibilidad, diversidad y atencion de sus intereses y necesidades,
segun lo sefialan de las premisas que articulan el discurso actual sobre la educacion basica
de personas jovenes y adultas.

Las caracteristicas fisicas de la escuela, los usos de los tiempos, las formas de
organizacion escolar y las practicas pedagdgicas que en ella se desarrollan estin
fuertemente mediadas por una condicioén estructural, el lugar de segunda que tiene en las
politicas educativas la educacion basica de jovenes y adultos y que se traducen en mala
infraestructura material y académica, una falta de atencidon a la heterogeneidad de la
poblacion y sobre todo en ser un espacio de formacion en condiciones de exclusion social y
educativa. Bajo estas condiciones se construyen en la vida cotidiana una gran cantidad de
reglas, escritas o no, que dinamizan su existencia, en ellas los agentes tienen injerencia en
diversos ambitos, como se vera mas adelante.

La escuela' fue abierta en 1978 por decision de las autoridades de Toluca ante la
inexistencia de una institucion que diera capacitacion para el trabajo, en su origen no fue
concebida ﬁara atender alfabetizacion, primaria y secundaria. La decision se toma fuera de
la comunidad pero incorpora a una responsable con gran arraigo, nativa del lugar, con una

gran experiencia como alumna de cursos de capacitacion para el trabajo. Esta situacion, el

! Esta es la forma en que le llaman los jovenes, adultos y maestros. Algunos le llaman centro, pero es poco
comun.
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compartir estos eventos en el espacio de la Casa de la Cultura, le permitid establecer
relaciones diversas y obtener de ellas, y de su propio trabajo, la invitacion a participar como
maestra.

Pertenecer a la comunidad le dio un giro especial, la maestra es muy reconocida por
la gente del pueblo debido a sus antecedentes familiares, a las actividades religiosas que la
llevaba a cabo como el catecismo, y a las relaciones que tenia y tiene con personas que
representan alguna autoridad en el municipio, ain mas en la cabecera municipal. Que la
escuela se abriera en su comunidad de pertenencia; que la maestra podia disponer de tiempo
suficiente para dedicarse a estas actividades; asi como las relaciones que estas dos
condiciones posibilitaron, fueron cruciales para la creacion de la escuela de jovenes y
adultos. Estos elementos y no la demanda de los servicios, posibilitaron lo que hace 17
anos se llamo Centro de Educacion Extraescolar.

Inicia con una sola maestra en el turno vespertino y sélo con clases de floreria a
mujeres de la comunidad. En su turno matutino, fue fundada, hace 7 afios e inici6 con un
grupo de multigrado y con una sola maestra que ademas era responsable del Centro;
posteriormente se incorporaron mas docentes porque la gente iba a preguntar por la
secundaria y otros cursos de capacitacion para el trabajo. De esta manera, se abren las dos
escuelas: por la tarde con cursos de capacitacion para el trabajo, primaria - que incluye la
alfabetizacion- y secundaria; y por la mafiana con cursos de capacitacion para el trabajo y
secundaria unicamente.

Los servicios de alfabetizacion se hacian fuera del horario de las clases de floreria,
como un “‘servicio comunitario”. Se llegaban a reunir grupos de hasta veinte personas y los
maestros se rolaban para su atencion en horarios extras a su trabajo. Esto se debe a que la
maestra conocia mas a la gente de la comunidad que no era tanta como en la actualidad ya
que no se mostraba el impacto de las migraciones. A su llamado, a través de la difusion,
acudian sobre todo trabajadores a quienes les pedian saber leer y escribir en sus centros
laborales. Segun la maestra fundadora éste es un cambio importante con la poblacién actual

porque

ahora ya no quieren venir, les da pena” [...] porque se trata sobre todo, ya no de
trabajadores, sino de campesinos y amas de casa que ya no tienen tiempo y se
sienten ya viejos y viejas para estudiar (Maestra fundadora de la escuela).
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La forma de atencion a los alumnos era con libros de las escuelas regulares y sin
métodos especializados, con maestros sin preparacion en el area educativa, incluso dos de
ellos habian sido alumnos de la misma escuela, al terminar la secundaria, la encargada le
pide que se queden como maestros. Las presiones administrativas eran menores para la
escuela pues les permitian tener grupos de diferente cantidad de alumnos, 12 por ejemplo.
Este, segun relata la maestra es otro cambio importante ya que ahora se les exigen 25
alumnos como minimo, de otra manera la existencia de la escuela o el lugar de adscripcion
de los maestros esta siempre en riesgo; es decir, recae en los maestros la responsabilidad de
atraer demanda sin cuestionar las propias caracteristicas de la oferta.

Un aspecto muy significativo es la propia construccion del espacio material. La
escuela se ubicéd desde su origen en las instalaciones en las que hoy se encuentra, el centro
de la cabecera municipal gracias a las gestiones de la maestra con autoridades locales. Pero
su adecuacion, para “ser escuela”, fue hecha tanto por la poblacién escolar como por los
maestros; asi, poner pisos de cemento, trabajos de luz, plomeria y poner laminas en los
techos fueron actividades desarrolladas por la comunidad escolar para construir y adecuar
su escuela. La regionalizacion del espacio para las actividades previstas, como dar clases,
un pequefio patio de diversas actividades como platicar, hacer los honores a la bandera, un
area de servicios para los sanitarios y no un espacio especifico para la direccion, hablan de
las formas en que la escuela fue concebida.

La amplitud de estos salones y la ubicacion céntrica de la escuela permiten que se
lleven a cabo otro tipo de actividades como reuniones de supervisores, situacion que
contribuye en gran medida en el prestigio que la escuela tiene a nivel regional. Las formas
en que se construyeron los salones exigen que la poblacion pase entre ellos para ubicarse en
sus propios salones, no hay pasillos de separacion. Esta situacion lleva a la permanente
circulacion de maestros y alumnos en los horarios de clase, hecho al que parecen estar
acostumbrados, pero que no promueve actividades conjuntas de otra indole, ni escolares, ni
de caracter social o de convivencia. Estar juntos no es necesariamente convivir.

Las decisiones tomadas a nivel central en la administracion de Toluca y las
relaciones de construccion de la oferta y la demanda fueron aspectos centrales que dieron
origen al centro. Por un lado, una oferta centrada en las manualidades que vislumbraba a las

mujeres como su foco de atencion; y por el otro lado, el territorio compartido y con sentido
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de pertenencia o arraigo tanto de la maestra como de la poblacion asistente, posibilité la
construccion de los cimientos de esta escuela. Asimismo los grados diversos de satisfaccion
de sus demandas, fueron los puntos a favor de esta construccion.

La poblacion con escasa o nula escolaridad fue un punto fundamental que permiti6
la apertura de los cursos de educacion basica. La atencién se relacioné fundamentalmente
con las caracteristicas de la escuela regular, es decir se atendié a la poblacion pero no
completamente sus demandas, pues a decir de la maestra la eficiencia terminal siempre fue
baja; paraddjicamente se abri6 el servicio de educacion basica y en esta medida se atendio a
la poblacién pero no sus demandas. Certificar ha sido la motivacion de su asistencia y no
siempre se ha logrado. Fueron los cursos de capacitacion para el trabajo o manualidades los
que lograron con mayor €xito sus propésitos. No hubo la idea, ni la posibilidad de ligar las

dos actividades, nacen separadas y siguen estandolo.

5. Poblacion escolar

Asiste poblacion de los seis barrios que forman el municipio a pesar de que existen otras
escuelas en comunidades aledafias. Incluso, viene poblacion, aunque en cantidad minima,
de los municipios circundantes y relativamente alejados. De estas comunidades provienen
los alumnos, fundamentalmente los jovenes, pues las sefioras viven en la cabecera
municipal, lo que les ahorra tiempo de traslado y con ello la posibilidad de atender sus
actividades; en las entrevistas, sefialaron que si la escuela estuviera mas lejos, simplemente
no acudirian.

La propia poblacién de la escuela tipifica y jerarquiza comunidades y con ello
clasifican al alumnado. La estigmatizacion de la poblacion refiere aceptacion o rechazo
(Goffman, 2001), asi, las personas que asisten a la escuela y que vienen de comunidades
que crecieron después de los sismos del 85 y la explosion de San Juan Ixhuatepec, son
consideradas como de personas ajenas a la comunidad y "con otras costumbres mas
modernas” que poco tienen que ver con las tradicionales de lugar. Lo moderno queda
definido como lo malo, la falta de respeto a los mayores, entre ellos los profesores, como la
imposibilidad de continuar con las costumbres como las fiestas religiosas y civicas, asi
como la imposibilidad de entablar relaciones mas disciplinadas con las reglas escolares. De

la misma manera, a las personas que provienen del Distrito Federal se les adjudican vicios,
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desapego y malas influencias para los jovenes y la comunidad en general. Los jovenes que
provienen de estas unidades habitacionales y asisten a la escuela, llegan ya con un doble
estigma que se traduce en desventajas: “indisciplinados” por su experiencia de exclusion de
las escuelas regulares y “ajenos”, por provenir de un ambiente, segiin los maestros,
propicio para delincuencia y los “malos comportamientos”. Los jovenes saben de este
rechazo, algunos lo asumen, se presentan sin uniforme, cuestionan algunas reglas, pintan
las bardas de la escuela con insultos a los maestros y, al menos tres de ellos, fueron
expulsados durante el desarrollo del trabajo de campo; mientras que otros ignoran el
estigma. Un estudio desarrollado por Willis (1988) apunta que los jovenes de la clase
obrera interiorizacion y producen una cultura contraescolar que reproduce la cultura de la
clase obrera; en este proceso un rasgo fundamental es la oposicion a la autoridad.
Indudablemente existe una fuerte reproduccion de rasgos de subordinacion a la autoridad en
estos jovenes, sin embargo, con los jovenes con quienes trabajé, presencié mas una logica
de negociacion que de oposicion abierta. En ultima instancia hay una oposicién-aceptacion
que se traduce en un recurso de negociacion para permanecer en la escuela. Ello no
significa, sin embargo, que en esta negociacion se eliminen procesos de reproduccién
social, por el contrario, la negociacion es entre desiguales, pero ambos cuentan con recursos
en la vivencia de la cultura escolar.

La cantidad de alumnos es relativa; hay informacién muy diferente en cuanto a la
inscripcion formal y la poblacion asistente. En relacion con la primera hay un total de 253

alumnos distribuidos de la siguiente manera

Cuadro 4.
Matricula general turno matutino
Grado Hombres Mujeres i Total
1° Secundaria 17 9 26
2° Secundaria 13 8 21
3° Secundaria 14 9 23
Total 44 26 70
Corte y Confeccion 15 15
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Cultura de Belleza 16 16
Alta costura 11 11
Total 42 42
Total general 44 68 112

FUENTE: Datos proporcionados del archivo escolar, primer semestre 1999-

2000.
Cuadro 5.
Matricula general turno vespertino

Grado/Etapa Hombres Mujeres Totales
1° Secundaria 14 11 25
2° Secundaria 10 13 23
3° Secundaria 11 15 26
Total 35 39 74
la. Primaria 4 1 5
2%, Primaria 1 1 2
3%, Primaria 3 5 8
Total 8 7 15
Corte y Confeccion 12 12
Cultura de Belleza 22 22
Taquimecanografia [ y II 12 12
Alta Costura 8 &
Total 54 54
Total general 43 100 143

FUENTE: Archivo escolar, primer semestre 1999-2000.

No fue posible obtener datos exactos sobre las edades y el empleo de toda la

poblacion estudiantil; sélo se planted a través del director, que las edades fluctian entre los

15 y los 22 afios. El alumnado es mayoritariamente joven ya que sus edades fluctian entre
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los 15 afios -edad legalmente establecida para poder inscribirse en esta escuela— y los 45
afos; se trata de alumnos y alumnas que trabajan. En el caso de la primaria, sus edades son
muy diversas van de los 16 a los 45 afios, aunque el director sefiala que predomina la edad
de 30 afios.

La poblacién es mayoritariamente femenina sobre todo por los cursos de
capacitacion para el trabajo, pero a los niveles de educacion basica asisten mas hombres. En
el caso de los cursos de educacion basica del turno matutino asisten mas los hombres
jovenes y en la tarde la relacion es mas equitativa. Es importante sefialar que los hombres
tienden mas a mantenerse en la escuela. Parece que las actividades ligadas al género
permanecen como un elemento importante que condiciona la escolarizacién. Asi en el caso
de la primaria, para el segundo semestre del mismo ciclo escolar, de 8 hombres que habia
inicialmente se mantienen 7, mientras que de 7mujeres solo quedan 2.

Los cursos de capacitacion para el trabajo, estan organizados y orientados escolar y
culturalmente para mujeres, aunque formalmente si se admiten hombres. Su poblacion es
totalmente femenina, como se muestra en los cuadros 4 y 5. Asiste una poblacion total
aproximada 76 mujeres: Taquimecanografia cuenta con una poblacién de 10 alumnas
registradas y 9 que asisten, 7 son solteras y 3 casadas; con edades de entre los 15, 23 y 24
afios, entre ellas, hay soleteras y casadas. En Cultura de Belleza hay 20 alumnas en la
marfiana y 22 en la tarde; hay mas jovenes solteras en la mafiana, las mujeres casadas asisten
en este horario mientras sus hijos estan en la escuela; mientras las jovencitas realizan esta
tnica actividad, ademas de ayudar en los quehaceres de su hogar. Corte y confeccion
cuenta con 25 alumnas en el turno matutino, sus edades van desde los 15 hasta los 35 afios,

pero son mayoritariamente sefioras casadas mayores en edad.

6. Organizacion escolar

A partir de 1999 este centro se denomina Escuela de Jovenes y Adultos’. Este cambio se
debe a que los profesores, tomadores de decisiones, se han puesto en contacto con los
discursos actuales sobre la educacion de adultos, pero también a que, al llamarlos

“escuelas”, da mas formalidad en el marco de la administracion estatal, y con ello ciertos

? Antes se llamaban Centros de Educacién para Adultos (CEPLAS) y sus documentos administrativos atin
conservan este nombre.
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beneficios laborales para sus maestros; por ejemplo, que se hayan basificado 1300 plazas en
el lapso de un afio, que se regularizaran los salarios y que se asignaran plazas de directivos
para los Centros de Educacion para Adultos®

Paraddjicamente, estos discursos también sugieren una gran cantidad de cambios en
las formas de gestionar los procesos educativos, cambios en el curriculum, en la formacién
especializada para los docentes, pero sobre todo ponen énfasis en la necesidad de su
reflexion y el conocimiento de los intereses y necesidades de la poblacion que asiste. Esto,
no solo no ha sido recuperado, sino ni siquiera discutido. Resulta interesante mirar los
letreros con el nombre de la escuela y la leyenda Escuela para Jovenes y Adultos, al tiempo
que se ven los jovenes con uniforme en horarios especificados y cumpliendo un sin fin de
tareas propias de una escuela regular o para nifios.

La escuela cuenta con un edificio propio, que si bien ha sido prestado por el
municipio, les permite tener un espacio para sus actividades. En otros casos, como
contraste, se trata de escuelas itinerantes de acuerdo al administrador, o jefe de
Departamento o Presidente Municipal en turno; si hay una escuela que trabaja en el rincén
de un auditorio y tienen que desalojar cuando hay alguin evento. Ante estas situaciones, la
comunidad escolar ve como una gran ventaja, con la que pocas escuelas de este tipo
cuentan, tener instalaciones propias aunque sea prestadas.

En el turno matutino se dan también cursos de Capacitacion para el Trabajo pero de
10 a 13 horas cuando los alumnos de secundaria han terminado sus clases y dejan libres los
salones, dados los pocos espacios con los que se cuenta. Se ofrece Corte y Confeccion y
Cultura de Belleza, cada especialidad cuenta con una maestra; la maestra de Cultura de
Belleza es la misma de la mafiana.

En el turno vespertino existe un grupo de primaria, atendido por una maestra y
trabajan con el mismo horario de secundaria con una matricula de 15 alumnos. Se dan
también cursos de Capacitacion para el Trabajo en las especialidades de Taquimecanografia
y Cultura de Belleza en un horario de 14:00 a 17:00 horas, con el fin de optimizar los
espacios y de hacer el horario mas adecuado a las necesidades de las sefioras, pues van

cuando sus hijos ya han salido de la escuela y les han dado de comer, o bien entran en

? Diario de campo. Tomados del discurso de inauguracién pronunciado por administradores educativos en el
Primer Foro Estatal “La Educacién para Adultos en el Estado de México”, Ixtapan de la Sal, octubre 21 de
1999.
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turnos vespertinos, y ellas pueden asistir. Las alumnas son todas mujeres y las hay
jovenes y mayores, casadas y solteras.

La forma de organizaciéon por niveles educativos, primaria y secundaria, es
diferente en cada escuela y por nivel. Esto tiene que ver con el nimero de docentes, con la
matricula, con la iniciativa de los profesores, con la disposiciéon de espacios, y con la
"dialéctica de control” (Giddens, 1998) es decir con las practicas que despliegan los agentes
en interaccion en relacion con poder, en la capacidad de los subordinados de influir en las
actividades de sus superiores. Estos aspectos determinan la organizacion escolar y no sélo
los reglamentos escritos y permanentemente vigilados por los supervisores; tampoco la
determinan las necesidades e intereses educativos de los alumnos, pues su organizacion
seria otra, ya que éstos se relacionan no sélo con lo que se quiere aprender sino con como
pueden y quieren aprender, en ultima instancia con la flexibilidad y apertura de estos
espacios que necesariamente redundarian en su alteridad.

~ La operatividad curricular tiene diversos campos de accién que rebasa el propio
espacio escolar. Puede abrirse a la comunidad, a las necesidades de los alumnos, a sus
expectativas presentes y futuras. Esta condicionada por limites reales provenientes de las
formas impuestas de gestion escolar tradicional, por aspectos estructurales como las
condiciones materiales, los recursos de material didactico y los propios recursos
administrativos; pero, dado que esta formalizacion no clausura totalmente la realidad,
existen espacios de intervencion en los que la comunidad escolar actia, decide, define,
rechaza, propone otros contenidos curriculares, tiempos y formas de su desarrollo. Esta
intervencion curricular condicionada se construye y opera sobre significados muy
elaborados acerca de la imagen de los alumnos, de sus necesidades e intereses, sobre la
experiencia pedagégica acumulada de los docentes, de la problematica social que
representa la juventud, que operan como condicionantes para la intervencion. Pero la
intervencion también requiere herramientas sociales y pedagdgicas que lleven a los sujetos
a potenciar estos minimos espacios de intervencion, formacion y compromiso con la tarea
de educar. Ambos elementos, posibilidad y limite de la intervencion curricular
condicionada, conviven en la vida cotidiana escolar.

Los planes de estudios que se llevan para la educacion basica se elaboran con

propuestas desde Toluca, a nivel regional, en el caso de la secundaria, y a nivel escolar, en
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el caso de la primaria. Su operacion esta fuertemente impactada por elaboraciones diarias
de caracter burocratico, como llenado de formatos, entre otros. A pesar de ello, existen
margenes de intervencion de los docentes en diferentes planos de la definicion de
contenidos: lo formal tiene en la practica lugares para la elaboracién de propuestas que sin
embargo no se aprovechan exitosamente. En relacién con el de la primaria, la maestra que

esta a cargo sefiala que

[...] no hay programa, de hecho, nosotros armamos un programa de los mismos
libros [...] sacar los contenidos que nosotros creemos necesario dar. [...] estd
sacado unicamente de los libros que se manejan por la primera, segunda y tercera
etapa (Maestra de primaria).

El plan de estudios esta divido en tres partes, y asimismo el grupo al interior del
aula: la primera, segunda y tercera etapa. El nivel de primaria tiene una duracion de afio y
medio, un semestre por parte; la primer parte incluye la alfabetizacion. El grupo de primaria
se organiza en la modalidad de multigrado lo que ha exigido a la maestra el desarrollo de
estrategias didacticas conflictivas, pero muy enriquecedoras, se podria hablar del ejercicio
de una didactica para grupos heterogéneos. Contrariamente a lo que sucede en el estudio
desarrollado por Santos en Telesecundaria (2001), en donde existen grupos multigrados y el
programa no fue disefiado para ello, en este caso, los modelos de EBPJA si abren esa
posibilidad en el modelo, ain mas la propuesta pedagdgica se basa en una flexibilidad
basada en la eleccion de los tiempos por parte de los alumnos, lo que implica que el docente
esté capacitado para desarrollar una atencion diversificada; sin embargo, ambos sistemas, la
telesecundaria y la EBPJA comparten una carencia en la falta de formacién y
sistematizacion de practicas orientadas hacia la atencion de grupos heterogéneos en cuanto
a niveles educativos.

En el caso de la secundaria, el Plan de estudios se elabora en la zona escolar con la
intervencion del supervisor, un auxiliar de la supervision y 4 maestros de las diversas
escuelas para adultos de la region que se dividen por éareas para la elaboracion de la
propuesta. El documento formal se denomina Propuesta de Programa Secundaria Intensiva
para Adultos y se presenta s6lo como una guia con caracter flexible y son los asesores
quienes adecuan los contenidos con base en su experiencia y a las necesidades de los

adultos. La duracion de la secundaria es de afio y medio, es decir seis meses por grado.
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La escuela tiene un poco de apertura a otros contenidos pero se derivan desde fuera
de los alumnos. Existen otros espacios como las conferencias o platicas que también se
estructuran con contenidos especificos como el problema del alcoholismo, la drogadiccion,
la educacién sexual de los nifnos. El director considera que los alumnos que asisten a esta
escuela presentan problemas en tres sentidos: a) alcoholismo y drogadiccion, que son cada
vez mayores, b) conductas antisociales como pelearse entre ellos, hablarse con groserias,
peleas con los muchachos del barrio y de escuelas cercanas; y c¢) problemas sexuales, como
la prostitucion de muchachos y los embarazos a temprana edad. Estas condiciones y la
necesidad de atender a esta poblacion son las razones por las cuales el director y los
maestros organizan estas actividades y las consideran un contenido importante, por lo que
adquieren un carécter obligatorio para los alumnos.

Estos contenidos pudieran tener mayor vinculo con los intereses y necesidades de
los alumnos, a diferencia de los contenidos formales del plan de estudios, pero no se
potencializan . Las criticas de los alumnos van siempre a la forma en que se organizan estas
actividades y poco a sus contenidos. Asi por ejemplo, un alumno que se salié de una platica

sobre educacion sexual sefiala

Es que habia puras mujeres, casi nomds estabamos cuatro hombres, después se
salieron dos [...] empezaron a hablar de sexo y todo eso de preservativos y me suli
y va después se salié él atras de mi. Delante de las mujeres no. (Alumno de 3° de
secundaria).

Los problemas que los docentes intentan resolver por la via de estos contenidos,
son tratados con una vision homogénea de los alumnos. No distinguen género ni edad, en la
definicién de los contenidos y las formas de abordarlos. Este es un problema que rebasa a la
propia escuela, pues los conferencistas invitados tampoco presentan una vision mas abierta
de las problematicas de la juventud. El director de la escuela, a pesar de que apoya estas

actividades, considera que

Se les viene a ensefiar lo que ya saben. Los regarian. No se les habla de las
consecuencias y otras alternativas para la vida ya que ellos [los alumnos] estan
muy sacados de onda y parecen sin futuro (Diario de campo).

Ambos contenidos, los del plan de estudios y los de estas conferencias, son

determinados y organizados al margen de los alumnos. Los primeros, como ya se menciono
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son elaborados por equipos de la region, con intervencion de los docentes en la practica,
mientras que los segundos son determinados por el director y los maestros. Durante su
realizacion, hay una constante vigilancia de las maestras aunque como se sefialo, algunos
alumnos no asisten o se salen de las sesiones, o bien estan alli sin atender, dibujando
haciendo tareas pendientes, mandandose recados cuando la maestra se distrae, etc. En las
tres observaciones fueron las sefioras quienes participaban en las platicas y entablaban
di4logos entre ellas y las conferencistas. Los jovenes no hablaban, ni por iniciativa propia,
ni contestando preguntas de los ponentes, solo aprovechaban ocasiones para platicar,
salirse, etc.

Asi el curriculum se desarrolla ante diferentes tipos de contenido: los formalizados
en materiales didacticos y listados de temas o programas, y los que determinan docentes y
directivos. En ambos casos existe una posibilidad de intervencion de los docentes y el
directivo y no de los alumnos; ellos siempre son depositarios obligados. La intervencion
esta condicionada por los formalismos y por las posibilidades en cuanto a conocimientos e
interés, en este caso los docentes y el directivo. No es pues una situacion de voluntarismo,
la intervencién en el plano curricular requiere dominio de recursos pedagogicos,
sistematizacion de sus propias practicas, informacion amplia sobre los contextos de la
educacion de personas jovenes y adultas y sobre todo trabajo de equipo.

Organizacion escolar y curriculum van de la mano. La propuesta de formacion que
ofrece esta escuela incorpora diversas actividades en su vida diaria por ejemplo el aseo de
la escuela por parte de los estudiantes; esta actividad es una regla formalizada en los
hechos. Todos los dias a la hora de la salida cada grupo asea su salon que significa barrer,
ordenar las bancas y los materiales que se hayan utilizado. Ademas cada semana le toca a
un grupo hacer el aseo general, lavar los bafios, asear el patio interior y el patio exterior,
inmediatamente después de terminar las clases. Esta es una actividad obligatoria ante la
falta de un conserje que lo haga. Los maestros sefialan que principalmente los jévenes se
niegan a hacerlo, no les gusta sobre todo lavar los baiios, otros lo aceptan pero preferirian
no hacerlo. Son las sefioras quienes lo aceptan de mejor manera y algunas mujeres jovenes
también. Los jovenes estan también divididos en relacion con estas actividades: algunos

sefialan que esté bien para tener la escuela limpia pero la gran mayoria no les gusta hacerlo
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Si no lo hago en mi casa, menos aqui. (Alumno de 2° afio
de secundaria ).
Sin embargo las utilizan argumentos como el siguiente para el cumplimiento de esta

actividad

Se oponen un poquito, asi como al rechazo de esto, pero hablando, que estdn en
una escuela de cooperacion, no es una escuela privada, sino es una escuela que
necesita su ayuda, su cooperacion y que pues, se tiene que ver bien. Y entonces si, a
reganadientes pero lo hacen, o sea ninguno se niega a cooperar. Ha habido veces
que les toca a los muchachos y muchachas lavar los barios, entonces no hay
ninguno que diga ‘'Definitivamente no quiero hacerlo”, o sea a regariadientes pero
lo hacen y es todos los dias, todos los dias (Maestra de 1° de secundaria).

De manera informal, la negaciéon a estas actividades tiene repercusion en las
calificaciones pues es tomado por los maestros como falta de cooperacién. Esto sin
embargo, se negocia. Los jovenes tienen mucha capacidad para no hacerlo, “safarse”,
como lo dicen ellos o para aprovechar la ocasion y retirarse temprano o divertirse, sin
repercusion en sus calificaciones, ya sea mintiendo, llevandose bien con las maestras,
convenciendo otros compaiieros que hagan la parte que les toca y que luego se rolan, etc.
Cuando lo hacen también se divierten, juegan con el agua y hacen apuestas.

La transmision de videos es otra actividad que se considera de apoyo a las materias
y se organiza por parte de los maestros. Para ello la escuela cuenta con una televisién y una
videocasetera propios de la institucién. Son los maestros quienes eligen las peliculas de
acuerdo a los contenidos que se estan viendo. La asistencia de los jovenes es casi total y
para la actividad se preparan con golosinas que compran en pequefos grupos, “‘es como ir
al cine”, dicen. En el tiempo mismo de la transmisién juegan, se envian recados, hacen
tareas, se salen y regresan, platican, llegan tarde, invitan a amigos, simplemente se van a
mitad de la pelicula. Esta actividad es siempre vigilada por la maestra.

También desarrollan las celebraciones civicas obligatorias para las escuelas para
nifios como rituales que la escuela debe seguir afio tras afio. Asi fue posible observar los
honores a la bandera, desfiles de dias como 20 de noviembre y 16 de septiembre. Los
maestros consideran la participacion en estas actividades una parte importante en su
formacidn integral. Los jovenes por su parte, asisten poco a estas actividades, sobre todo

cuando se trata de salir de la escuela y participar a la vista de toda la comunidad. Ello
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significa no tener los uniformes de deportes que tienen las otras escuelas, ni el estatus en el
propio desarrollo del desfile: durante esta actividad la escuela fue la ultima del desfile, el
maestro de ceremonias olvidé el nombre de la escuela, fueron muy pocos alumnos
participantes, fueron vestidos de un ‘pantalon de mezclilla y una camiseta blanca y
realizaron ejercicios practicados, ensayados durante un mes antes. La sutileza de la
diferenciacion es realmente importante. En el desarrollo del desfile se tomd una nota de

campo de la que rescato lo siguiente de una familia que observaba el desfile:

Nifio de primaria que ya habia desfilado: ;Papd qué escuela es?
Padre: ;Cudl hijo?
Nifio: Esa, la del uniforme feo.

Padre: Esa, es la escuela de los pobres. (Diario de campo. Nota tomada en el
desfile del 20 de noviembre).

En todo hay diversidad, ésta no es la excepcion. Participan mas las mujeres jovenes
en el desfile y en las entrevistas sefialaron que les gusta desfilar, que las vean sus
conocidos. Los jovenes hombres sefialaron que les da pena y que tienen otras actividades
mas importantes que realizar, o es incompatible con sus horarios de trabajo. Las sefioras
estan ocupadas en que desfilen sus hijos, no ellas, a algunas les da pena, a otras no se los
permiten sus esposos. A los sefiores sus trabajos no se los permiten o van a apoyar a sus
hijos.

Asimismo existen convivencias muy limitadas, a juicio de los estudiantes, en dias
como Navidad, Dia del Maestro y Dia de Muertos, no siempre se trata de fiestas, como
demandan los alumnos jévenes, pero si de comidas, singularmente entre los grupos de
Capacitacion para el Trabajo en que las sefioras se organizan para aportar una gran cantidad
de comida, cosa que es dificil para los jovenes. Estas actividades se desarrollan por
separado, por grupo, y aunque sucedan en el mismo horario, no tienen relacién en la
convivencia.

Otro tipo de actividades son las salidas en grupo para visitar museos; también
acuden a lugares de recreo como dias de campo y a obras de teatro. Estas si son altamente

valoradas por toda la comunidad, aunque muy limitadas, pues sélo se realizan si son
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planeadas desde el mes de septiembre y no después y se deja en manos del docente
organizador toda la responsabilidad de la actividad, incluso los accidentes que pudieran
haber. Estas actividades son muy valoradas por los alumnos; los maestros por su parte la
usan también como un recurso para el control. Las visitas a los museos resultan, para
algunos, aburridas ya que los alumnos tienen, en el poco tiempo de estancia en ellos, que

copiar informacidn sin que posteriormente sea retomada como contenido importante

Ma. Vamos a hacer otra excursion y si siguen asi no van a ir.
Ao. Este semestre no hubo excursion. Vamos a un balneario.
Ma. 4 un balneario, no fiomo creen.

Ao. Bueno, aunque sea a un museo.

Ma. Vamos a ver como se portan. ;Quieren el museo de la Luz?

Aa. No ése ya lo conocemos, quiero conocer otro (Clase de secundaria).

P. (Qué te gusta de la escuela?

Ao0. Me gusta porque no te sientes tan encerrado. Yo antes no queria entrar porque
dije “No ha de ser muy aburrido” pero hemos ido a excursiones, museos, teatro

P. ;A qué teatro fueron?

Ao. A uno de Naucalpan. Vimos Edipo Rey. Estaba muy, muy padre. Ya quiero ver
otra (Alumno de secundaria).

Ma. ;Qué te ha dejado la escuela?

Ao0. Respetar a los mayores, no sé total qué. Ser responsable
Ma. ;Y a ti?

Ao. Muchas cosas, como esa pelicula de como es uno por dentro

Aa. Yo entendi lo del cuerpo, pero ahora quiero saber mas del cerebro
(Clase de secundaria).

174



Estas actividades que la escuela organiza son basicas en los usos de los tiempos
escolares;  despliegan diferentes posibilidades para los alumnos: convivir, organizar,
acceder a informacioén sobre si mismos, sobre nuestra historia, sobre la ciencia. Como se
observa también es generadora de intereses y necesidades, la escuela no es sélo un espacio
de satisfaccion de necesidades sino también generadora. Es muy probable que los alumnos,

al margen de la escuela, no asistan a este tipo de eventos.

6.1 Reglas y recursos en la organizacion de niveles

Las forma de organizacion por niveles educativos: primaria y secundaria, es diferente en
cada escuela y por nivel. Esto tiene que ver con el nimero de docentes, con la matricula,
con la iniciativa de los profesores y con la disposicion de espacios.

La direccidn y el equipo por ejemplo, no consideran como criterio para la ubicacion
de los maestros de secundaria en los diferentes grados, la experiencia, el manejo de un area,
la formacion de los profesores, ni las habilidades construidas con los afios de trato con los
grupos. Se trata de una organizacion basada en dinamicas que se han convertido en reglas
tacitas (Giddens, 1998: 58) y recursos de los que se echa mano ante circunstancias
problematicas. Una primera regla tacita, que es respetada y demandada por los docentes, es
rolarse los grados: si un maestro imparte un semestre primer grado, al siguiente sera
segundo, y después, tercero. Esto se modifica en la vida cotidiana escolar: si existe un
grupo dificil en cuanto a disciplina, se escoge al maestro o maestra que ha demostrado
mayor “control de grupo” —mantener callado al grupo en el salén de clase, no cometer actos
de indisciplina, etc. - que en los hechos significa mayor capacidad de autoritarismo; con
ello que se tiene una segunda regla tacita.

Asi, hay tres grupos en la mafiana. Cada uno de ellos tiene a su maestra responsable
y les imparte el area de Sociales; pero cada una de esas maestras da un area, por ejemplo
Matematicas en los dos grupos restantes y sucede lo mismo con Naturales y Espafiol.
Mientras en la tarde cada maestro es responsable de su grado y atiende las cuatro areas.

Esta organizacion se basa en el supuesto de que las Ciencias Sociales son faciles y
todos las pueden ensefiar, mas alla de la importancia que reviste para ubicar el contexto, la
historia, etc.; mientras que en las otras areas existe el supuesto de que requiere un manejo

mas profundo. Existe una relacién entre este supuesto, la forma de abordarlo y las
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opiniones de los alumnos respecto de esta materia. No es gratuito que de 11 alumnos

entrevistados de secundaria, 10 sefialan Ciencias Sociales como aburrida y sin sentido.
Segun el director de la escuela les ha dado mejor resultado, en términos de

aprovechamiento, cuando la organizacion es dividida por areas, es decir que un maestro de

un area a los tres grupos pero se ha impuesto la ldgica administrativa

Director. Pues para mi es mejor por dreas.. cuando ingresé aqui los maestros me
dijeron “Sabes que, estamos trabajando por dreas” y yo dije si me parece buena
idea que trabajemos asi. Pero entonces el supervisor anterior se dio cuenta y dijo
que él queria que cada quien trabajara con un grupo. Y entonces yo le manifesté
que no, que no podemos manejar las cuatro dreas por mds que quieramos. Y él me
contesto, “Pues son maestros ;no? Pues ponganse a estudiar” Y bueno a los
alumnos tampoco les gusto porque dicen “Mire maestro, usted nos da matemadticas
y yo le entiendo bien, pero otro maestro me da y yo ya no le entiendo, yo tengo
dudas y él a veces me explica pero no me saca de la duda o no lo sabe aclarar” Y
nos pidieron ellos que siguiéramos trabajando por asignaturas. Hablamos los
cuatros, sin que lo supiera la encargada, y dijimos vamos a hacerlo para primaria
v secundaria. Entonces lo hicimos, nada mas que se dieron cuenta y nos volvieron a
llamar la atencion y nos dijeron “;No les dijimos que no queremos que vuelva a
suceder?”

P. ;Pero cudl es el argumento?

Director. Lo desconozco, segiun en aquel tiempo nos dijeron que eran
disposiciones del Departamento. Yo en realidad desconozco como lo hayan dictado
en el Departamento que se trabaje, pero a nosotros nos rendia mas frutos, los
alumnos estaban contentos, también el otro aspecto es que no era tan monotono.
(Director de la escuela).

En relacion con esta organizacion las opiniones son diversas, tanto de alumnos,
como de los propios docentes. A algunos alumnos si les gusta el cambio de maestra, pues
“se conoce a mas gente” y se “adaptan a diferentes formas de trabajo”, de hecho los grupos
saben y se identifican con el responsable de su grupo. Mientras tanto otros no estan de
acuerdo pues prefieren tener un solo maestro y “trabajar mejor” sin tener que estar
adaptandose a diferentes requerimientos, formas, actitudes y estilos de trabajo.

Para algunos maestros la organizacion por area, les exige una evaluacion de
alumnos en grupo que no siempre es buena, pues sélo se comparan las diferentes
calificaciones que se les asignan a los alumnos y con ello se califica al maestro y no se
reconoce la especificidad de la dificultad de la materia o de las condiciones de ensefianza.

Asi,
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[...] se analiza a un alumno que sacé 9 en Esparnol, 8 en Matematicas, 9 en Sociales
y 5 en Naturales. Es la maestra de Naturales la que no sabe ensenar (Diario de
campo).

No se potencia la riqueza de una evaluacién colegiada por un equipo, sino la
competencia entre un grupo de maestros y maestras.

Las formas de evaluacion son bimestrales y una al final, a través de examenes que
elaboran los docentes y en ocasiones el propio Departamento al cual pertenecen. No se
observo, como en las Misiones Culturales,l la imposicién del Acuerdo 200 de Evaluacién” a
pesar de ser ambos espacios gubernamentales. En aquellas era motivo de discusion entre los
docentes y autoridades y sobre todo era! una confusién y desacuerdo por parte de los
docentes acerca de las implicaciones cl%: esta forma de evaluar los aprendizajes. La
evaluacion, por supuesto, se basa unicamente en los contenidos de los programas, al
margen de cualquier otro aprendizaje o conocimiento que se haya logrado.

|
6.2 Usos y organizacién de tiempos escolares
Las clases tienen una duracion de tres horas diarias de lunes a viernes, de 5 a 8 en el horario
vespertino y de 7 a 10 en el matutino. Estj5 es un cambio reciente, pues antes trabajaban dos
horas diarias, pero por una cuestion adnLinistrativa, es decir un cambio en la categoria

laboral que implic6 mayor salario, se ordend el aumento de una hora diaria. La postura de

los maestros es positiva ante este cambio pues sefialan que:

En dos horas si se me hacia lnuy limitado. O nos ibamos muy, muy rdpido con el
programa aunque algunos se lquedaran atrds o explicibamos todo en detalle y no
cubriamos todo el programa.|Esa era la problematica, ahora ya es menos porque
nos da mds tiempo de abarcar todo (Maestro de 2° de secundaria).

Los alumnos se encuentran divididLs frente a este cambio en particular y frente a los
tiempos en lo general. Algunos prefieren 2 horas, sobre todo las sefioras y sefiores que

trabajan; otros, 3 horas, jévenes que trabajan en la mafiana o solo estudian

* El Acuerdo 200 es publicado por la Secretaria de Educacién Publica en 1994. Establece las normas para la
evaluacion de la primaria, secundaria y normal. Propone un enfoque permanente e integral que considera las
limitaciones y capacidades de los alumnos. Los cambios que introduce el acuerdo son: el cambio de escala de
5 al 10, la periodicidad de las calificaciones parciales, el desmérito de las actividades de desarrollo: educacion
fisica, artistica y tecnologica ‘
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Para mi estuvo bien el cambio, puedo aprender un poco mds (Alumno 2° de
secundaria).

Y otros, jovenes del turno matutino que trabajan algunas horas por la tarde o que
solo estudian, estan dispuestos a estar mas tiempo en la escuela siempre y cuando les

brinde contenidos como

[...] talleres, como yo lo vivi en mi experiencia, en todos lados que hubiera Inglés.
Que hubiera computacion porque ya en todos lados se piden esas cosas (Alumno
de 1° de secundaria).

[...] laboratorios, inglés, computacion (Alumno de 2° de secundaria).

Otros piensan que es mejor mas tiempo en la escuela, para:

Para aprender mas y cotorrear (Alumno de 1° de secundaria).

La diversidad en cuanto a preferencias de tiempo de estancia en la escuela, se liga
las formas de vida de los alumnos, y a otras razones no académicas por las que se asiste,
por ejemplo el noviazgo, la pertenencia a un grupo, los grupos de pares, las platicas con los
maestros acerca de las cosas que les interesan generalmente referidas a problemas
familiares y al uso del cuerpo, entre los mas importantes detectados en las entrevistas y en
la convivencia en la escuela. Intereses de temas ligados a sus vidas, necesidades de
compartir con los pares o de resolver problemas como embarazos no deseados, son aspectos
que definen los tiempos dedicados a la escuela. También para los jovenes invertir su tiempo
en la escuela es un momento de su vida, un medio para lograr objetivos futuros, como
conseguir trabajo y comprar una casa, ser judicial, viajar, seguir estudiando. Los tiempos de
estos jovenes, contrariamente a los hallazgos de Willis (1988: 49), rebasan un interés solo
centrado en “lo concreto y lo que va a pasar en los proximos segundos”. Hay todavia una
identificacion de la escuela como un momento de inversion de tiempo de su vida en un
medio para lograr algo en el futuro.

El uso de los tiempos de estos jovenes se liga con sus condiciones sociales. El

“tiempo libre” realmente no lo es, es decir, significa mas espacios de desocupacion, de
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imposibilidad de estar en casa, una circunstancia no deseada (Margulis y Urresti, 2000: 18),
una necesidad de estar haciendo algo en algin lado con alguien, para algo

|

P. Ahora que no tienes trabajo, ; Qué haces?

Ao. Ando todo el dia en la calle me meto y vuelvo a salir, me aburro por eso me
meti aqui (Alumno de 3° de secundaria).

P. ;Por qué te inscribiste en esta escuela?

Ao. Me sobra mucho tiempo, ahora que no trabajo ando en la calle. Quiero mi
certificado para trabajar en algo menos pesado (Alumno de 3° de secundaria).

Existe de manera singular una demanda de los jovenes varones, respecto al uso del
tiempo y los contenidos, que relaciona las necesidades laborales presentes y futuras con
contenidos especificos. Una cantidad importante de jovenes trabaja en el drea del
transporte, por ejemplo de ayudantes en camiones, combis y microbuses, otros en talleres
mecanicos de ayudantes y aprendices; otros, aunque no tienen esta experiencia laboral, se
interesan por estos contenidos por las expectativas que tienen de seguir estudiando o
conseguir une empleo ligado a la mecanica. Esta situacion laboral les lleva a demandar un
taller de mecénica. Siendo una escuela que cuenta con una poblacion formada, en gran
medida, por hombres jovenes, no tiene actividades de Capacitacion para el trabajo dirigidas
a ellos®. Algunos de los argumentos son los costos de equipamiento para esta actividad. A
pesar de que en la comunidad existen 933 establecimientos (Neri, 1999: 59) de diverso tipo
como herrerias (11), hojalaterias (1), refaccionarias (12), vulcanizadoras (8), reparadoras
de aparatos (11), industrias de la transformacion y comercial (92), entre otras, no se
vislumbra, la posibilidad de ligarse con estos lugares de trabajo para establecer algin tipo
de contacto de beneficio mutuo. Es posible afirmar que para este grupo de jovenes la
demanda se centra en obtener mayor capacitacion, seguir en oficios pero en mejores
condiciones laborales.

Otro grupo, los jovenes que se emplea en oficios como ayudantes de tortillerias,

viveros, de albaiiileria, trabajo doméstico, ayudantes en la elaboracién de artesanias,

* Los cursos de Corte y Confeccion, Taquimecanografia y Cultura de Belleza no estan cerrados para ellos,
pero si estan ligados a roles de género que tradicionalmente y culturalmente estan vinculados a las mujeres.
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lavaplatos y ayudante de comercios, prefieren ir a la escuela en busca de un certificado que
les permita cambiar de empleo y tener mejores condiciones laborales. El grupo de jévenes,
menores de edad, cuya caracteristica comun es tener una reciente salida de la escuela
regular solicitan tener materias como deportes, talleres, inglés. Se tiene una idea, todavia,
mas ligada a la escuela de procedencia. Quieren seguir estudiando la preparatoria o una
carrera comercial y aprecian los contenidos formales de las materias, aunque esta
valoracion sefialada en las entrevistas no se traduce en actitudes de “integracion
disciplinada” a las clases a través por ejemplo, de la elaboracion de tareas, puntualidad, y
participacion. Tal vez haya un deseo por la escuela de la que fueron excluidos.

El respeto al horario es muy diverso. En ambos turnos existe quien lo respeta y una
minoria que llega tarde sin que esto implique no poder entrar. Dadas las caracteristicas
fisicas de la escuela y la disposicion de los espacios por parte del equipo de maestros y el
director, exactamente en el lugar de la entrada se ubica el escritorio del director en el
rincon de una de las aulas. Toda persona que llega toca la puerta -que permanece siempre
cerrada al inicio y durante las clases- los que llegan temprano y los que llegan tarde. El
mismo director les abre la puerta y sdlo se saludan sin pedir permiso para entrar a pesar de
la hora.

Algunos maestros reconocen el esfuerzo que algunos jovenes del turno matutino
hacen para llegar a tiempo pues, dadas las distancias de los barrios de donde provienen,
hacen hasta mas de una hora. En las observaciones se pudo constatar que los maestros
tratan de hacer conciencia de la importancia de llegar a tiempo para que no se pierdan los
temas, otros mas dan precisamente a primera hora las actividades de mayor relevancia,
como explicaciones o inicio de temas, con el fin de obligar con ello a los alumnos a llegar
temprano, pero no impiden el ingreso al salon aunque sea tarde. En el turno vespertino hay
mas problemas en cuanto al respeto de esta regla ya que los alumnos van de su trabajo y eso
dificulta la llegada puntual.

Las clases en realidad inician con casi media hora de retraso en los dos turnos, pero
el horario sigue siendo muy rigido para las personas y el reconocimiento de sus condiciones

de estudio obliga a la escuela a flexibilizar la regla o a no aplicar las sanciones:

Tenemos ese problema, ellos trabajan y no nos pueden cumplir con el horario ni
llegar puntualmente, cuando tienen que trabajar tiempo extraordinario no asisten o
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los manda a rolar turnos, entonces el rendimiento pues... baja. Menos

disponibilidad de horario, también algunos son casados y tienen otras
responsabilidades que cubrir. (Director de la escuela).

La rigidez del horario se traduce en el desempefio de los alumnos, asi por ejemplo

para un alumno de primaria que tiene que rolar turnos o trabajar horas extras para obtener

mayores ingresos

No se puede uno concentrar y menos cuando anda uno desvelado, que no trai uno
las horas de dormido. Sentia que yo era otro, que lo que me estaban explicando no
lo estaba recibiendo, mi mente estaba cansada, dormida. Pero vine porque tenia
que aprender porque, le repito, en la empresa estan pidiendo que sepamos leer y
escribir, para ISO 902 para la calidad total que se estd demandando en la
produccion porque ya todo va por capacidad, calidad total y todo eso. (Alumno

sefior de 45 afios de primaria).

La demanda de contenidos y el uso de los tiempos estan en estrecha relacion con sus
experiencias escolares pues los mas jovenes recién expulsados del sistema regular evocan la
experiencia vivida recientemente y ella configura sus demandas de tiempos y contenidos.
Sus condiciones actuales de vida y las necesidades que de ellas derivan, por ejemplo el
trabajo, la pertenencia a grupos se constituyen como otro aspecto que define tiempos e
intereses por contenidos. Asimismo, sus proyectos de futuro, permiten también disponer
de mayor o menor tiempo para estar en la escuela.

La organizacion escolar es un proceso que se define al inicio de los cursos escolares
de muy diversas formas, por ejemplo a través de la lectura de los reglamentos en el inicio
de las clases, de lo que la gente que llega ya sabe acerca de la escuela a través de otros
actores y de la propia experiencia escolar, desde la experiencia que tiene los docentes y
desde las logicas administrativas que se han sedimentado institucionalmente a través del
tiempo al margen de las condiciones de los actores que llegan afio con afio. La organizacion
escolar existe antes de que arribe el nuevo grupo al inicio del ciclo escolar pero las
caracteristicas de éste influyen en la toma de decisiones -a veces no informada a los
superiores- a lo largo de la vida escolar.

Existe un Reglamento Escolar formalizado en una hoja, que fue elaborado de
manera local por el director de la escuela. Seguin el directivo, se utiliza como ultimo recurso

—primero se habla con ellos- cuando algin alumno o alumna ha incurrido en faltas graves.
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Este reglamento se entrega a los alumnos al inicio de los cursos y deben de firmarlo de
conformidad. Incluye diez puntos referidos a los siguientes aspectos: respeto al horario de
clases; portar el uniforme diariamente; no decir groserias dentro de la institucion; no fumar
ni portar gorras; no traer el cabello largo ni aretes (hombres); conservar en buen estado el
mobiliario y las instalaciones; respetar a los compaiieros y maestros de la institucion; no
agredir fisicamente a los profesores (as) o alumnos (as) de la institucién; no portar arma
blanca o de fuego, gas lacrimégeno, aerosoles, marcadores, cohetes y todo aquel objeto que
sirva para causar daiio; no acudir a la escuela en estado de ebriedad o bajo los efectos de
algun estupefaciente, psicotropico o inhalante; no ingerir o usar, vender, proporcionar u
ofrecer gratuitamente a otro en los recintos de la institucién, bebidas alcohdlicas y las
substancias consideradas por la ley como estupefacientes o psicotropicos o cualquier otra
que produzca efectos similares en la conducta del individuo que los utiliza; y que la
escuela es laica y no se acepta el uso de doctrinas religiosas para no cumplir con los
deberes civicos (cantar el himno nacional y saludar a la escuela). Estos elementos regulan
y constituyen efectivamente la vida escolar en la medida que demandan y despliegan
conductas especificas tanto a los alumnos, como a los maestros y al propio director, de
manera que, dirigiéndose a los alumnos, implica a todos los agentes de la escuela.

Este reglamento no es llevado a cabo, por lo menos tal y como esté escrito. Muchas
de sus indicaciones se negocian, pero se parte de la base de que éstas son las reglas del
juego, en cuanto a comportamiento del alumnado. El director y los docentes tratan de
tenerlo a la mano en el ritual de su lectura, entrega y firma por parte de los alumnos al
inicio de clases, cuando sucede algin problema de indisciplina o cuando se cita a los padres
por motivos también de indisciplina; es defendido y al mismo tiempo negociado, el
reglamento es “un asunto de mantenimiento del eje institucional, de reproduccion de las
relaciones sociales de la escuela en general: de inducir respeto a los marcos generales en
los que las otras transacciones pueden tener lugar (Willis, 1988: 82). Como toda regla,
implica sanciones; en este caso estan referidas siempre a la expulsion, a impedir la entrada
a la escuela y a llamadas de atencion por parte de los profesores y del director. El caracter
suave o fuerte de la sancion esta en relacion con la gravedad de la falta, pero en los hechos

esta en relacion con los significados que tenga para los propios alumnos y alumnas.
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Bajo estas condiciones se construyen en la vida cotidiana de esta escuela una gran
cantidad de reglas, escritas o no que dinamizan su existencia. En ellas los agentes tienen
injerencia en muy diversos ambitos a través del uso de recursos y de la puesta en marcha de

tacticas que les permiten llegar con éxito al fin de sus estudios, como se vera mas adelante.

6.3 El uniforme

El uso del uniforme es una regla que hay que cumplir. Como lo sefiala Giddens (1998: 55),
una regla denota al mismo tiempo sentido y sancion. Es parte importante en la vida escolar;
es también un recurso para el control y la asignacion de calificaciones, cuando se utiliza
como sancion, y tienen también un sentido de identificacion, un medio de legitimacion
como alumnos y como alumnos disciplinados, y es también un recurso para la negociacion.
Las razones para establecer la regla del uniforme escapan a la propia escuela, es decir existe
en el reglamento escolar que provienen de otras instancias superiores, pero para los sujetos
son muy diversas las razones: para algunos maestros es necesario porque da una buena
imagen de la escuela, porque se puede identificar a los estudiantes ante un accidente o ante
una mala conducta fuera de la comunidad, porque es una buena presentaciéon pero

fundamentalmente “porque ésta es una escuela formal”; sin embargo,

Dicen que un uniforme tiene que ser de color exacto para igualar. Nosotros
pedimos nada mas unos colores que den una buena vista ;no? imitando el
uniforme, porque en realidad hay personas que no pueden comprarlo o serioras que
no les queda ese color, o ese tipo de modelo

Hay que darles a entender que es necesario, pero con cuidado, que no lo sientan
que es una forma de presionar. Tampoco ;no?, nosotros también tenemos que
entender que no todos tienen la posibilidad de traerlo. (Maestra fundadora).

En las observaciones se pudo constatar que la gran mayoria de los alumnos si
acuden con uniforme; la regla se cumple aunque los alumnos tienen opiniones muy
diversas. Asi por ejemplo cumplir con el uniforme puede ser una forma de presentarse
como un alumno disciplinado y con ello ganar otras cosas, puntajes o incluso una buena
imagen ante el maestro, lo que ya en si plantea una buena entrada para establecer el

“consenso de trabajo”, a pesar de que el alumno la cuestiona
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... ¢a poco con el uniforme vamos a aprender mas? (Alumno 18 afios de 2° de
secundaria).

Para otros, sobre todo del grupo de primaria, que no tienen antecedentes de
expulsion de otras escuelas, que son en su mayoria hombres y de edad mayor que los de

secundaria del turno matutino opinan lo siguiente frente a esta regla del uniforme

El uniforme sirve para que se vea uno mejor, porque si vienen asi, asi sin el
uniforme es como si uno no viniera a la escuela. (Alumno de 17 afios de
primaria).

El uniforme es un respeto para la escuela y un respeto para uno. Si llegamos a
tener un accidente fuera de la escuela estamos reconocidos por el uniforme de la
escuela (Alumno 45 afios de primaria).

Pero la regla del uniforme también se negocia

Maestra en qué sirve, de qué sirve que uno traiga uniforme, eso no nos va a ayudar
ni nada para aprender o mds acad. A poco con el uniforme voy a ser mas inteligente.
(Con el uniforme voy a ser mas inteligente, verdad que no? Y ya le dije a la
maestra ella dijo "“No, pus vamos a probar, depende si trabajan bien, si veo que le
echan ganas, pueden traer la ropa que ustedes quieran y asi.

Si pus ganamos, yo le digo a poco vamos a aprender mds con el uniforme o nos va
a dar mas inteligencia (Alumno 17 afios de 2° de secundaria).

Este acto es una negociacién de una situacion, que como se sefialé no es tnica. Esta
es una mas de las multiples definiciones que acontecen en la vida escolar. El hecho
concreto es la posibilidad abierta de la definicién de la situacion en relacién con los fines

que se persiguen.

El uniforme tiene un sentido formativo

P. Platiqué con algunos de tus comparieros en relacion con traer o no uniforme y
dicen que apoco se va a aprender o a ser mas inteligente con el uniforme. Ellos no
estan de acuerdo en traerlo, ;ti que piensas?

Ao. Para mi si es importante, si se aprende mds, se aprende a obedecer a los
maestros y a la escuela (Alumno 19 afios de secundaria).
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Para otros, simplemente el color no va con sus preferencias

No traigo el uniforme porque ese color es muy triste, yo no soy asi. El color no me
queda (Alumna 17 afios de secundaria).

Cumplir la regla de asistir uniformado, para la poblacion joven estéd conflictuada con
otros motivos no académicos de asistencia a la escuela, por ejemplo “para cotorrear”, “para
conseguir chava” y para relacionarse con los grupos de pares; y con las formas en que los
jovenes se presentan frente a los otros (Goffman, 2001) en la escuela. Las formas de
vestirse y de asistir a la escuela son mediadas por las modas, las preferencias, las
posibilidades econdmicas, los estereotipos que llegan a través de los medios, los sentidos de
pertenencia a grupos, la condicion civil, -por ejemplo ser sefiora, aunque joven, demanda
vestirse de manera mas recatada- entre otros. Por estas razones también se negocia la regla,
es decir, no solo por ser aceptado por los maestros, sino también porque su vestimenta se
relaciona con las formas de presentarse ante los otros y con ello, las formas en que quieren
ser tratados y las imagenes que quieren dar de si mismos. Asumir reglas por parte de los
alumnos no significa aceptarla en todos los casos mas bien pueden analizarse como tacticas
(De Certeau, 2000) de permanencia para el logro de sus propositos. Pero también establece
interacciones diversas, de mayor aceptacion por parte el cuerpo de docentes de la escuela y
ello redunda en un capital afectivo importante para los alumnos, e incluso crea habilidades
para la estancia.

Como reflexiones generales puedo sefialar que existe un impacto importante de la
comunidad en la escuela, a pesar de que su organizaciéon no incorpora una intencion
formal de aprovechar sus recursos. El impacto se cuela, se quiera o no a través de los
propios sujetos. Las formas de mirarlos, como arraigados o delocalizados, asi como las
formas en las que los alumnos se presentan condicionan en mucho la estancia en la escuela.
El medio “en el que el alumnado construye su propio pensamiento y vision del mundo a
partir de la reelaboracion de sus experiencias activas, exige una reformulacion radical de
los contenidos, de las formas de ensefiar y aprender y de la funcién educadora de los

agentes sociales y escolares” (Carbonell, 1995: 204). Poco se habla en las premisas

sedimentadas en la educacion de adultos de las relaciones necesarias entre los espacios
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educativos y la comunidad. Habra que tomar mas en cuenta estas relaciones con el fin de
re-conocer a sus sujetos y comprender como desde esos entornos se despliegan sentidos y
significados particulares. La escuela, y otras formas de institucionalidad, por ejemplo
centros o circulos de estudio, en que se presentan los espacios educativos para jovenes y
adultos, estan en la comunidad y no basta con sefialar que sus modelos curriculares deben
partir de necesidades e intereses en abstracto, sino reconocer que las practicas de EBPJA se
desenvuelven con agentes situados en tiempos y espacios determinados.

Los usos de los tiempos en la vida y en la escuela, se conjugan de una manera
particular de acuerdo a la diferencia de los sujetos que intervienen: los maestros y maestras,
madres, padres, estudiantes, trabajadores de otras escuelas que "dan" un tiempo, un trabajo
y un servicio a la educacion de adultos por poco pago y que trabajan siempre bajo presion
de que el tiempo alcance para cubrir contenidos, de que el tiempo alcance para realizar
todas las actividades que se tienen que desarrollar, que alcance para atender a todos los
alumnos grupal e individualmente.

Para los alumnos, padres, madres, trabajadores, excluidos de otras escuelas, con
diversas expectativas frente a la vida y a la escuela, el uso del tiempo es muy diverso;
mayor o menor tiempo en la escuela es diferente si la estancia en ella cubre intereses,
necesidades, deseos personales, llena vacios, como la pertenencia a grupos de pares y
relaciones con otras figuras de autoridad, padres y madres, principalmente. Por ello, la
flexibilidad de las propuestas curriculares o de la organizacion de los centros educativos, se
deriva de las practicas sociales y significados que dan sentido a los usos de sus tiempos y
espacios para dedicarlos a la educacion escolarizada; flexibilidad deriva no soélo de las
caracteristicas de la oferta, sino de la interaccién con los agentes y esto implica los procesos
de institucionalizacion.

Si por curriculum no se entiende sélo el plan de estudio sino también la forma de
organizacion institucional, las actividades de formacion que se desarrollan, asi como las
reglas y recursos constitutivos de la vida escolar, entonces habra que abrir las nociones de
los curricula de EBPJA y ubicar otras aristas de su flexibilidad que rebasan en mucho la
apertura de tiempos disponibles; es necesario considerar ademas las formas de operacion
local, las relaciones entre las propuestas de formacion y las practicas sociopedagogicas, asi

como las relaciones entre escuela y comunidad o educacion y sociedad (Kemmis, 1993:
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151). Resaltan la burocracia, la realizacion de festividades civicas provenientes de las
escuelas regulares y la pobreza material como aspectos estructuradores del curriculum en
este estudio.

La organizacion escolar, sus reglas y recursos, la intervencion de los docentes y
alumnos, abren un campo diverso. Es necesario analizar mas detenidamente las formas en
que estas logicas de interaccion, que actian como contexto de la formacion, proveen
también de otro grupo de aprendizajes a los alumnos: obediencia; desarrollo de tacticas
para la permanencia; construccién de identificacion con la escuela; interacciones con las
autoridades; grupos de pares y sujetos de otras generaciones como los adultos con quienes
conviven en la misma calidad de alumnos, entre las més importantes.; “En estos espacios se
configuran agregaciones en el nivel simbdlico y, por lo tanto, dan lugar a la confluencia o
comunién de los coédigos de interaccion, simbolos de referencia y significaciones de los
espacios y experiencias individuales que se manifiestan en la esfera cultural (Medina,
2000:108).

Es importante destacar que todavia son espacios que se organizan en una logica
verticalista. La forma de organizacion escolar de antemano define escenarios con
situaciones adversas ante las cuales los alumnos tienen que disciplinarse. Sin embargo,
éstos desarrollan tacticas y estrategias de estancia en la escuela, proceso en el que los
agentes educativos producen formas de estar en la escuela, conocimientos, se adaptan y se
revelan, algunos sélo salvan la posibilidad de obtener una credencial. En las condiciones
que posibilitan o no el éxito en la definicion de la situacion, el alumno tiene un papel
central, no pasivo, pero si de subalternidad.

Evidentemente en el entorno escolar descrito es muy precaria la relacion entre
necesidades e intereses de los alumnos con lo que ofrece la escuela, o dicho de otra manera,
no existe una declaracion explicita de satisfacer necesidades de los alumnos y considerar
sus experiencias y conocimientos anteriores. Sin embargo, la escuela es construida como un
satisfactor de multiples necesidades y generadora de otras motivaciones y sentidos.

Las multiples negociaciones de las reglas y sanciones, la construccion cotidiana de
reglas tacitas, los roles de los alumnos y las logicas verticalistas de gestion sefialan, apenas,
algunos rasgos desde los cuales revisar las tradicionales relaciones entre la oferta y la

demanda. Importa en esta relacion: i) superar la funcion tradicionalmente asignada a la
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EBPJA de satisfacer intereses y necesidades basicas que se conciben como estaticas; ii)
reconocer su capacidad generadora de motivaciones y sentidos; y iii) abrir el circuito
escuela-individuo a las relaciones sujeto-escuela-comunidad, en el entendido que esta
altima no es solo el lugar geografico, sino el espacio de relaciones diversas determinadas
por las condiciones sociales, economicas, politicas y culturales del entorno; que la escuela
es una sede en donde se constituyen diversas interacciones sociales, y que los sujetos son
agentes en practica, constructores de significados en sus formas de interactuar con los
procesos institucionales.

Algunos aspectos que pueden dar contenido a otro discurso de la flexibilidad son:
inclusién de conocimientos con validez oficial, reconocimiento de que los jovenes y
adultos no buscan sélo asistir a espacios académicos, sino incorporar la atencion a otras
demandas como el fortalecimiento colectivo, didlogo educativo con las comunidades en el
sentido de grupos y lugares, considerar que durante la estancia se pueden construir sentidos
de pertenencia al centro, llamese circulo o escuela, apertura en actividades “no
académicas’” como la necesidad de esparcimiento que acompana las demandas y gustos de
estos jovenes y apertura institucional que promueva reglas acordadas que permitan la
entrada y permanencia exitosa a estos centros. Es posible sefialar dimensiones de la
flexibilidad: institucional, curricular, didactica y cultural. Sin lugar a dudas esto requiere de

una importante revision de las premisas sefialadas en el Capitulo I y reformulaciones de

fondo en las politicas en esta materia.
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CAPITULO VII

Estructuracion local de significados

El acercamiento a los referentes empiricos centr6 la mirada en los sujetos que asisten a esta
escuela con el proposito de analizar los procesos y ambitos de construccion de significados
que mantienen a estos alumnos en espacios escolarizados. En el campo de la EBPJA las
propuestas intentan rebasar los procesos escolarizados, bajo el supuesto de la extrema
formalizacion, el tradicionalismo pedagoégico, la inflexibilidad y la cancelacion de
posibilidades abiertas en la formacion de la poblacién en condiciones de exclusién social.
En este estudio he sostenido la necesidad de recuperar y sistematizar las practicas de estos
espacios con el argumento de que en ellos existe una experiencia pedagogica acumulada
que puede aportar a propuestas curriculares innovadoras que no consideran las
posibilidades de estos espacios, y so6lo marcan sus limites. Es necesario indagar la
“estrecha interdependencia que tiene [la educacion de adultos] con los efectos del sistema
educativo coordinado por el Estado y de la propia practica escolar” (Rivero, 1998 :22).

Este capitulo, aborda a los alumnos desde sus formas de vida, sus proyectos a
futuro pues a través de estos referentes, y de las interacciones temporales que establecen
con las estructuras institucionales, construyen los significados y los usos, que en su
universo simbolico y en sus necesidades concretas, dan a los productos de su estancia en la

escuela, entre los que se encuentra la certificacion.

1. Poblacién entrevistada

Los alumnos entrevistados, fueron elegidos al azar, sin importar grado o turno. No se tratd
de definir previamente los perfiles, sino de que emergieran a la luz de sus propias formas de
vida y de estar en la escuela; con este criterio los jovenes resultaron la poblacion estudiada
pues las caracteristicas del grupo entrevistado son representativas de la poblacion escolar,
es decir, es una escuela de poblacion joven. Este hecho confirma los hallazgos de Messina
(1993: 72) en torno a que en los trece paises de América Latina considerados en este
estudio predomina la poblacion joven (mayoria de alumnos de menos de 25 afios que
representan entre el 50% y el 74% y que en México el intervalo de 18 afios 0 menos

concentra la mitad de los casos estudiados). Durante la estancia en el trabajo de campo
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decidi que fueran de los dos turnos y de diversos grados escolares; ello se debid a la forma
de aproximacién inicial a través de maestros y directivos quienes manifestaban
problematicas y aciertos acerca de los alumnos y se estigmatizaban “los de la mafiana” con
caracteristicas mas apegadas a ser hijos de familia e indisciplinados, y a “los de la tarde”
como alumnos trabajadores con mas estabilidad y mas disciplina, “Los de la tarde ya saben
lo que quieren” sefalaron dos maestras. Sin embargo, en las entrevistas se encontraron

otras situaciones. En total entreviste a catorce alumnos, distribuidos de la siguiente manera

Cuadro 1.

Alumnos entrevistados

No. Género Edad Grado Turno

Alumno(a)
1 Masculino 45 1* Etapa Primaria Vespertino
2 Masculino 17 1* Etapa Primaria Vespertino
3 Masculino 16 2* Etapa Primaria Vespertino
4 Masculino 16 1° Secundaria Matutino
3 Masculino 18 1° Secundaria Matutino
6 Masculino 17 2° Secundaria Matutino
7 Femenino 18 2° Secundaria Matutino
8 Masculino 17 2° Secundaria Matutino
9 Masculino L7 3° Secundaria Matutino
10 Femenino 17 3° Secundaria Matutino
11 Masculino 18 3° Secundaria Vespertino
12 Femenino 15 1° Secundaria Vespertino
13 Masculino 17 3° Secundaria Vespertino
14 Masculino 16 3° Secundaria Vespertino

FUENTE: Entrevistas a alumnos.

En el capitulo anterior existe un apartado relacionado con la comunidad en el que se

hace referencia a generalidades de la poblacion. Los alumnos entrevistados comparten estas
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caracteristicas: viven en lugares cercanos a la comunidad —nueve de los alumnos- o de
barrios y unidades habitacionales —cinco casos- consideradas de “mala influencia”; dos de
ellos son migrantes de otros estados, pero la mayoria han nacido en el estado de México y

sobre todo —doce casos- en el mismo municipio en donde se encuentra la escuela.

2. Redes familiares, referente para la creacion de motivaciones y deseos

La intencion del acercamiento a su mundo familiar, mas que una caracterizacion de las
familias de los jovenes, intenta mostrar como desde este referente se configuran sus
proyectos de vida, sus intereses y necesidades en la escuela.

Su situacion familiar es diversa. De los entrevistados, solo el sefior de 45 afos es
casado, todos los jovenes son solteros. De ellos, diez viven con ambos padres y tres s6lo
con la madre, fundamentalmente por separacion. La escolaridad de los padres en la
generalidad es la primaria, -terminada solo en 5 casos. Tres jovenes varones de secundaria
del turno matutino sefialan que sus padres o familiares mayores como tios, los inscribieron;
el resto lo hizo solo, por iniciativa propia y en tres casos por tener hermanos o primos que
han estudiado o estan estudiando en esta escuela.

El mundo familiar de los jovenes es muy diverso, aunque comparten algunos
elementos, por ejemplo: la situacion de pobreza econdmica de la familia los lanzé al
mercado de trabajo en la economia informal y los excluy6 de la escuela en su nifiez. En
todos los casos hay una liga importante de ayuda, ya sea a los padres, a los hermanos, a los
tios; existe una constante en el compromiso de apoyo al entorno familiar a través de su
trabajo. Estos apoyos rebasan el nivel de los satisfactores como la comida, la renta, la

alimentacion, aunque éstos estan siempre presentes

Yo si trabajo hasta las dos, a veces ni duermo. Lo que pasa es que hay chavos que
no contribuyen al gasto y yo si, para jabon, ropa. Yo si contribuyo en ¢l (Clase de
secundaria).

Para otros jovenes trabajar es una forma de ayuda a la familia atin si proveerles
dinero directamente, pues ya no son una carga. Los padres sefialan “Si no nos das, no nos
pidas”, segun indican los jovenes entrevistados. Para los jovenes existe otro grupo de

necesidades que su trabajo les permite cubrir en el ambito familiar: apoyar econémicamente
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en la realizacion de diversas festividades como quince afios de las hermanas, bodas,

primeras comuniones bautismos y graduaciones.

Es que tengo que trabajar mucho porque ahora con la fiesta de mi hermana, hay
mas despapaye. Pero quiero ser su padrino y necesito mucho dinero (Clase de
secundaria).

Los jévenes se enlazan con la familia desde roles construidos culturalmente por la

condicion de género, asi los hombres son proveedores de la familia con recursos

econdmicos, pero también desde otros lugares, sobre todo cuando ésta se compone de

hombres y de mujeres. Se hacen responsables de las hermanas en diferentes sentidos

P. ;Apoyas en los gastos de tu casa?

R: Si a veces, o sea mds que nada me gusta apoyar a mi hermana... Ella acaba de
entrar a la secundaria y me dice “Hermano, necesito esto en la escuela” "Sale
carnala” "Hermano no le entiendo a esta tarea” Y, yo si, mas o menos, y la apoyo.
Eso es lo que mds me gusta (Alumno de secundaria).

Las jovenes por su lado se vinculan a un ambiente familiar con otro tipo de apoyo

ligado a su condicién de género: apoyo econdmico a través del trabajo ante una vision de la

madre como “mujer sola”, ayuda en los quehaceres domésticos, respaldo a la madre por

separacion de los padres. Con ello se establece un vinculo singular de solidaridad con la

madre

Aa. Mi papa se separo de mi mama

P. ;Como te sientes ti?

R. Bueno al principio como que no se acostumbra uno, siempre se depende de un
hombre... 0 no sé. Aparte porque mi hermano es muy chico ;no?, bueno, yo digo
para ser el padre. Yo tengo que ayudar a mi mama, le ayudo lavando platos en un
restaurante, atendiendo mesas donde trabaja.

P. ;Cuantos arios tiene tu hermano?

R. Bueno ya ni tan chico, tiene 19, pero pues no es lo mismo, siempre depende uno

de un hombre en casa. Mds que nada por mi mama ;no? Un dia nosotros nos
vamos a casary...
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Yo estoy de acuerdo en que ella rehaga su vida con un hombre. Mi papa hizo su
vida y nadie le ha dicho nada. Y mi hermano dice que no, yo le digo que pues que
no toda la vida vamos a estar con ella (Alumna de secundaria).

Independientemente de ser mas joven que su hermano y depender de ¢€l, es la
solidaridad con la madre la que la lleva a apoyar, incluso a no tener novio por ahora, para
no casarse y no dejarla sola, a estudiar para conseguir un mejor trabajo y apoyarla mas.

Los hijos de las familias han vivido diversos grados la exclusion escolar. De los 14
entrevistados, en ningtin caso hay hermanos con estudios superiores, se han quedado en el
nivel basico, algunos sin concluirlo, o con una carrera técnica; esta situacién ha llevado a
contactos con la escuela de EBPJA y de ahi la incorporacion de estos alumnos; como la
exclusion escolar es una situacion caracteristica de estas familias, es comiin que hermanos
mayores o primos ya hayan pasado por esta escuela. Parece que asistir a estas escuelas se
forma como una tradicion familiar, pero no como una primera opcion de estudio, sino que

antes se ha intentado el acceso a las escuelas regulares

Yo me sali de la escuela porque la maestra me regafiaba mucho y me pegaba.
Empecé a tener mucho miedo, reprobé. Terminé la 6° y ya no quise seguir, tenia
miedo que me reganiaran y me pegaran. Mi hermana también reprobo y ya no quiso
seguir en la misma escuela por vergiienza. Entonces las dos vinimos a pedir
informes, primero yo me inscribi y luego ella. Pero mis primos también habian
estado aqui (Alumna de secundaria).

Yo vine a esta escuela porque mi hermano estudiaba aqui. Tampoco la termino y
vino solo a inscribirse, ya la termino pero él si empezo desde abajo porque solo
pudo estudiar el primer afno. Yo estudie hasta el tercer ano, pero como trabajamos
desde los 8 arios porque a mi papa lo corrieron, se nos olvidé todo. El ya terminé y
se fue al ejercito (Alumno de primaria).

Yo si fui a la otra secundaria, pero como le digo me ponia nervioso con los
examenes. Yo iba bien, pero por eso reprobé. Y luego, pues me junté con otros que
se salian de clases y me fui a “extra” y me dijeron “No, ti ya no los puedes
presentar con tu grupo”’ Y ya me quedé fuera, pero yo iba bien.

Yo iba a entrar a otra escuela, pero mi tia dijo que no, que como mis primos
también les pasé lo mismo, que me trajeran para acad, que era rdpido y facil para
trabajar (Alumno de secundaria).
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Los hermanos mayores que han tenido logros importantes a la vista de los jovenes,
se forman como modelos a seguir, generan necesidades e intereses de otro caracter y en

€s0s imaginarios se mueven sus expectativas en la vida y frente a la escuela

Yo pienso seguirle estudiando, y este para lo que lo quiero es... o sea, dicen que
cuando uno quiere una cosa la consigue ;no? Y es, como se llama lo que quiero es
agarrar un camion grande y como mi hermano conoce a varios de trailers, torton,
dragones, él me ayuda, él los maneja, viaja. Yo quiero eso, no quiero una carrera,
yo como mi hermano (Alumno de primaria).

P. ;Por qué decidiste seguir estudiando en esta escuela?

R: Lo que pasa es que quiero para mejorarme, yo quiero ser... siempre he querido
ser un judicial. No sé mi suerio siempre ha sido ese. Un hermano mio es judicial, yo
quiero ser como él.

P. ;Y te piden la secundaria?

R. No, la prepa, pero yo necesito la secundaria, con la secundaria él me va a
apadrinar. Entonces necesito la secundaria por eso vine aqui (Alumno de
secundaria).

También en relacion con la familia, ya sea para compartir o para separarse de ella,
existe el anhelo de la construccion de su casa propia que no necesariamente se expresa en
relacion con su propio matrimonio, aunque tal vez lo incluya. La necesidad de tener una
casa propia es un deseo o motivacion que lleva a los alumnos a estar en esta escuela como

medio para un mejor trabajo

Estoy en esta escuela porque tengo muchas ambiciones, me gustaria mucho tener
mi propia casa no sé, es un anhelo que tengo (Alumno de secundaria).

Tengo 16 afios y trabajo hasta la madrugada. En mi casa no me faltaba pero, como

trabajé un tiempo, ya no me gustaba que me dieran. Ya estoy haciendo mi casa, es

mia, para eso quiero estudiar para ganar mas y terminarla (Clase de secundaria).

Para ellos la casa como lugar propio denota la construccion de su propio territorio,

de una propiedad que, en el caso de los hombres significa un importante espacio que

consolida su carécter proveedor y, con ello, el cumplimiento de una rol social. Las jovenes

no hablaron de la adquisicion de sus propias casas.
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La familia puede proveer a los jovenes de otro tipo de recursos, emocionales y
valorales, que se enfrentan en otros ambitos como la escuela, el trabajo y las relaciones con
los pares; estos recursos producen en los jovenes otras miradas de si mismos y de las
situaciones. En el caso siguiente se advierte la presencia familiar como un elemento

importante que regula, constrifie y habilita (Giddens, 1998) al joven en su mundo de vida

Ahora trabajo de albariil y es muy pesado. Mi papa me dice “Es temporal”, pero ya
me dijo que cuando pueda me va a dar apoyo, pero que si voy a trabajar que me
cuide y que sea prudente

Gracias a Dios me tocaron unos papds muy responsables y respetuosos. Por eso yo
aqui trato de ser respetuoso tanto con mis compatieras, como con las personas mas
grandes ;no? Yo me arrepenti de no terminar la escuela pero mis papas me dicen
“Mas vale que te arrepientas ahorita y no mas grande” (Alumno de secundaria).

La pertenencia a un grupo familiar permite tener como recurso importante el trabajo
“temporal”, interiorizar valores en su estancia en el ambito familiar y escolar, al tiempo que
la condicion de pobreza del ambiente familiar le exige incorporarse en trabajos pesados
como el de albaiiileria sin otra mejor opcion por el momento. No parece gratuito que es
precisamente este alumno quien tiene un rol importante en el grupo, que coopera, ayuda y
es muy bien acogido y valorado por la poblacién, no sélo de su grupo, sino de otros
maestros y de otros grupos y el director.

La familia, las relaciones que se entablan en su interior, el género, los roles
culturales que juegan los jovenes, las aspiraciones y problemadticas al interior de éste
constituyen un referente basico de configuracion de expectativas, motivos y deseos ante la
vida y ante los procesos escolares. Hay una herencia generacional de exclusior: escolar y de
pobreza pues los ambientes familiares no acceden a niveles medio superiores o superiores
de la escolarizacion y manifiestan casos generacionalmente repetidos de exclusion escolar.
Las redes familiares en las que se desenvuelven los jovenes representan un ambiente social
muy particular y significativo que da sentidos a sus practicas educativas, que estructura
intereses y motivos de estancia en la escuela. No es posible, pensar al estudiante, sus
necesidades e intereses, al margen de estos grupos de pertenencia, pues desde ellos se

despliegan sus practicas. Las premisas que han sostenido a la EBPJA pueden abrir camino
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para pensar a sus sujetos sociales y pedagdgicos como agentes situados y en colectivos

particulares como las familias.

3. Trabajo, practica de construccion de recursos

La condicion de pobreza y el proceso de exclusion social y educativa que sufren los jovenes
de zonas urbanas marginadas han roto, como lo sefialan Pérez Islas y Urteaga (2001: 362)
“el circuito que empezaba en la familia, continuaba en la escuela y de ahi al empleo y a la
participacion social y politica”. Por el contrario, para la nifiez y la juventud pobre el trabajo
es parte constitutiva de sus vidas en edades tempranas y no lleva, o lo hace de manera muy
limitada, a la participacion social y politica; ello se debe a la desigualdad estructural que ha
constituido la historia de nuestro pais, a las formas particulares en que se desarrolla su
trabajo, generalmente caracterizadas por las malas condiciones laborales, y lo que hacen
sus recursos economicos en la vida de estas personas.

El quiebre social dibuja las implicaciones de la inequidad y los limites de un
discurso que, a través de programas compensatorios, intenta incorporar a los jovenes pobres
de manera tardia a este circuito roto. Los programas de educacion basica para jovenes y
adultos organizados como lo estan ahora, no ven a sus sujetos educativos jovenes, miran
solo la indisciplina juvenil contra lo que se reglamenta y se castiga; plantean acciones
educativas caducas y remediales como parte de una politica de beneficencia educativa.

Elevar la calidad de vida de estos alumnos a través de la educacion implica que las
politicas le otorguen una valoracion importante en la medida que pueda satisfacer sus
intereses y necesidades, pero también que les permita desarrollar mas conocimientos,
habilidades y capacidades ligados a sus expectativas y proyectos de vida. Necesidades e
intereses se plantean en el presente, pero los jovenes también miran hacia delante. En esta
vision de futuro cobran un significado muy particular su experiencia y expectativas
laborales. Contrariamente a algunos casos, los jovenes entrevistados necesitan el certificado
para seguir trabajando, ya sea en el mismo empleo y en mejores condiciones, 0 para
cambiar por otro menos pesado y mejor remunerado. Otros, lo requieren para seguir
estudiando y trabajar. Pero para todos es la expectativa del trabajo la que define su estancia

en la escuela, ligada a otros factores de caracter afectivo, cognoscitivo y en el marco de las
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redes familiares y los multiples compromisos que de ella derivan. A lo mas, combinan la
necesidad de certificar para seguir estudiando y certificar para seguir trabajando.

Generalmente se plantea -0 se debate- la redefinicion de la EBPJA orientada a la
formacion para el trabajo con la mirada puesta a mejorar la calidad de vida de las personas.
Lo que se plantea en estas lineas es que existen otros ambitos de las relaciones entre EBPJA
y trabajo, que mejorar la calidad educativa, tiene que ver también con el reconocimiento de
lo que los sujetos han aprendido en su practica laboral, que ello necesariamente altera los
procesos tradicionalistas y compensatorios en que se opera la EBPJA. En la medida que la
estancia en esta escuela posibilita a los jovenes diversas apropiaciones en los ambitos
simbolicos, culturales y afectivos, colabora en mejorar el bienestar subjetivo, pero que si
quiere incidir de mayor manera tendra que cambiar de fondo sus proyectos educativos.

La condicion social que contextualiza a la nifiez y a la juventud pobre y trabajadora
esta basada en la desigualdad social. Las condiciones de la juventud pobre en su insercion
en la economia informal, es decir, menores de edad, la ausencia de figuras familiares que
pudieran sostener la defensa de sus derechos, y la falta de conocimientos certificados por la
via escolar, hace a esta poblacion mas vulnerable a aceptar empleos temporales
desventajosos en cuanto a remuneracion econémica y jornadas de hasta 12 horas diarias

La experiencia de trabajo es una constante en este grupo: 10 trabajan, 3 estan
desempleados pero han trabajado y so6lo en un caso, una joven de 15 afos nunca ha
trabajado. Actualmente sélo tres, dos hombres y una mujer no trabajan, pero sostienen que
esta situacion es provisional ya que estan en la busqueda de un empleo, pues fueron
despedidos. También en su totalidad han trabajado desde la infancia, desde los cinco hasta
los 13 afios, son las edades en que se iniciaron en actividades remuneradas por la pobreza
de la familia, de ahi que la mayoria, destina buena parte de sus ingresos a los gastos
familiares. Algunos de ellos dicen que también trabajan para no ser dependientes -no lo han
sido ya por muchos afios- en cuanto a sus formas de vestir, de salir, es decir, trabajar
también les da otros satisfactores como ropa, discos, entrada a bailes, salidas con los
amigos, cigarros, etc.

Solo el sefior de 45 tiene un empleo fijo como obrero y esta a punto de jubilarse;
mientras que los jovenes son empleados de actividades como: ayudante de tortilleria (2

hombres) y albaiiil (1 hombre), ayudante de jardineria, chofer y en vivero (1 hombre),
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ayudante en taller de linea blanca (1 hombre), ayudante de taller de electricidad (1 hombre),
ayudante de cocina econdémica (1 mujer), ayudante en fabrica de estructuras metalicas (1
hombre), ayudante de restaurante (1 hombre), ayudante de colocacion de tablarroca (1
hombre) servicio doméstico (1 mujer) Los horarios de trabajo varian, van desde cuatro,
hasta 10 horas.

En algunos casos los salarios son simbolicos, pues trabajan en negocios familiares
(cocina econdmica y taller de linea blanca) en donde los padres les dan solo para sus gastos
mas elementales; en los otros casos, los salarios no llegan al minimo, ni se cuenta con
prestaciones de ley. El nucleo familiar no es el empleador principal en este grupo, pero si
un motor importante para trabajar. En casi la totalidad de los casos en trabajo es de lunes a
sabado, y en un caso de lunes a domingo, sin que esto implique una remuneracion extra.

De los dos casos de desempleo, la joven usa el tiempo para ver television y ayudar
en las labores de la casa, mientras que los jovenes lo usan para “‘cotorrear” todo el dia en la
calle con sus amigos. Por falta de empleo, su “tiempo libre” significa en realidad la no
estancia en casa por exigencias de dinero y la posibilidad de encontrar a través de la
informacion con sus amigos, un empleo.

Los perfiles son diversos, se comparte la condicion de estudiante trabajador, la
experiencia de exclusion escolar, la pobreza econdmica en sus rasgos de vida y la necesidad
de certificar para seguir estudiando y conseguir un mejor empleo. Para los jovenes pobres
trabajar en estas condiciones y a esta edad no favorece la mejora en la calidad de sus vidas
de manera general. Para analizar la calidad de vida no s6lo hace falta saber cuanto dinero
esta disponible, también necesitamos, por lo menos, preguntar acerca de la distribucién de
esos recursos y de lo que hacen en las vidas de la gente (Nussbaum y Sen, 1996: 15). A
pesar de tener ya muchos afios trabajando, las condiciones laborales y los compromisos
familiares les impiden usar esos recursos sélo para si mismos, 0 para tener mayores
margenes de accion en decisiones de sus vidas como “ser ingenieros”, “‘viajar, conocer
otros lugares”. Su ubicacion en el trabajo informal, ser ayudantes de oficios diversos, no
convierte a estos jovenes en “los ultimos en ser contratados” (Pérez Islas y Urteaga, 2001:
359); por el contrario, son una poblacion atractiva por su energia, flotante por el poco
tiempo que estan en un trabajo, vulnerable porque ofrece a los empleadores poco o nulo

compromiso laboral, sin figuras familiares fortalecidas para demandar y sin sindicato que
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permita de la defensa de sus derechos laborales. Si son, en cambio, “los primeros en ser

despedidos”

Ao. Trabajo desde los 13 atios echando lozas, de albaril.

P. ;/Solo en las lozas?

Ao. Si, nos escogen porque es muy pesado. Si, también es muy pesado levantarse
temprano, luego me paro a las 4 0 5 de la mariana y muchas veces no desayuno o
no como, y asi llego a la casa muy cansado, muy fatigado. Hay veces que en el
trabajo me dan de comer y hay veces que no

P. ;Qué haces con el dinero?

Ao. Es para apoyar mis estudios y para apoyar a mi hermana, si no, no
pudiéramos estudiar (Alumno 3° de secundaria).

;3;0. Trabajaba en la mafiana poniendo tablarroca. Ya no trabajo porque se acabo,
me despidieron

P. ;Cuanto tiempo trabajaste alli?

Ao. Dos arios

P. ;Te dieron algo?

Ao. No

P. ;Qué vas a hacer?

Ao. Buscar algo que no sea tan pesado, era muy pesado, trabajaba hasta diez

horas. Pero con eso me vestia, pagaba mis estudios, ayudaba a mi casa, ahora ya
no (Alumno, 3° de secundaria).

Aa. Trabajaba con una seniora haciendo artesanias desde los 14 anos. Pero luego
la sefiora ya no tenia mucho trabajo y yo le dije que pus si ya no tenia para
pagarme yo ya no iba a trabajar y me dijo que me fuera.

P. ;Qué hacias con tu dinero?
Aa. Era para ayudar a mis hermanos, somos cuatro, para que ellos si estudiaran.

Ahora ya no tengo trabajo no sé si voy a seguir en la escuela, no me gusta
(Alumna de 2° de secundaria).
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Ao. Trabajo con mi papa, tiene un negocio de linea blanca. Saliendo de la escuela
me voy al taller, todo el dia. Desde chico aprendi a hacer eso, pero la mera verdad
no es mi oficio, no me gusta, sé arreglar todo eso pero no me gusta a mi. No quiero
que sea mi trabajo de toda la vida. Por ahora no tengo de otra, tengo que ayudar a
la casa. Solo me dan para mis pasajes y lo que necesito en la escuela (Alumno 2°
de secundaria).

Ao. Mi papa se quedo sin trabajo y sin dinero, lo corrieron de la fabrica. Yo me
ensené a trabajar desde los 10 aiios, de albariil, en tortillerias. Tenia que ayudar a
mi familia. Ahora me volvi a meter en la tortilleria, para poder pagar mis estudios
en esta escuela (Alumno de primaria).

Ao. Trabajo desde los 5 arios, de bolero, de taquero, vendi chicles, en tortillerias.
Ahora soy obrero y tengo ya 22 arios de antigiiedad, ya me voy a jubilar, asi sali
adelante. En el campo se vive un poco mds, como le diré, un poco mds triste, hay
que sembrar, sembrariamos pero ya no hay nada, ya no se vive (Alumno de
primaria).

Ao. Trabajo en un vivero, soy chofer y a la vez chalan de jardinero. Trabajo de 7
de la mariana a 4 de la tarde entre semana y los domingos manejo una Combi de
pasajeros porque no me alcanza, ayudo a mi familia y me sostengo mis estudios
(Alumno de primaria).

La practica laboral de estos jovenes tiene diferentes aristas: por un lado viven malas
condiciones laborales en cuanto a sus percepciones y a los tiempos dedicados, pero
también los empleadores sacan ventaja de la fuerza de la juventud, su energia fisica y
mental para afrontar trabajos pesados, sus habilidades, su falta de experiencia y de
elementos en la defensa de sus derechos laborales. Paralelamente, las practicas laborales y
su remuneracion estdn inscritas en las redes familiares; el trabajo no sélo satisface
necesidades individuales, es una practica social inmersa en redes colectivas,- familiares-
que satisface necesidades de grupos de referencia. En el vinculo familia-escuela-trabajo se
mueven las practicas de estos jovenes. Willis plantea que en el grupo de jovenes de la clase
obrera que estudio, el trabajo es una “huida de la escuela” (1988: 120), en este caso el
trabajo es un medio para apoyar a la familia y sus necesidades propias y la certificacion se
mira como un medio para lograrlo. Esto tal vez se deba a las condiciones generalizadas de
pobreza en sus grupos familiares, sus integrantes adultos proveedores han sido despedidos

y son subempleaos también; y se debe también a los factores simbdlicos que se pueden

obtener con la remuneracion.
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3.1 Expectativas de la escuela en relacioén con el trabajo
La constitucion de sus expectativas respecto a la relacion escuela trabajo esta influenciada
por sus grupos primarios, la familia, los medios masivos de comunicacion, los estereotipos
de ser joven que les transmiten y las diversas formas de apropiarselo. Las necesidades
creadas, como se sefialo, tienen un caracter cultural e historico; actualmente les impone el
consumo de articulos que les da recursos para presentarse como parte de una generacion,
vestido, musica, calzado, fiestas, cigarros, son algunos de los satisfactores que el trabajo les
permite medianamente adquirir a la par que cubren necesidades familiares.

El caso de un joven que no necesitaba trabajar pues su familia solventaba los
estudios permite analizar como el trabajo puede funcionar para adquirir satisfactores en el

ambito de lo simbdlico

Ma. ;No tienes nada qué decir de tus bajas calificaciones?
Ao. Por mi pereza, mi irresponsabilidad
Ma. Pero te dijeron que no trabajaras

Ao. Pero a mi me gusta. Me dan sélo para mis gastos y no me queda nada para
comprar lo que me gusta, discos, cigarros, ropa. Por eso trabajé

M. ;Pero, ganaste o perdiste?
Ao. Gane
Ma. Pero casi repruebas

Ao. Pues si, pero gané (Clase de secundaria).

La valoracion positiva que realiza este joven en su decision de trabajar a pesar de
bajar calificaciones en la escuela muestra como los dispositivos que despliegan sus
practicas rebasan los minimos de vida y, por otro lado, muestran como la posibilidad de
tomar sus decisiones no le impide estar en la escuela. Sus prioridades eran otras, ahora “le
echard ganas”, segun sus propias palabras.

En el caso de otros jovenes el trabajo es una obligacion que posibilita lo minimo
para el apoyo familiar y define, en buena medida, las expectativas educativas. Ademas

interiorizan la imposibilidad de otras alternativas
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P. ;Qué vas a hacer cuando termines la secundaria?
Aa. Quisiera ir a la prepa, pero no sé..No, ya no nomas hasta aqui
P. (Entonces qué vas a hacer?

Aa. Trabajar, a mi no me queda de otra (Alumna de secundaria).

La estancia en la escuela, para otros, significa una necesidad para obtener un papel
unicamente y salir a conseguir un empleo. El trabajo imaginado puede ser de diversas
indoles: ligado a las posibilidades familiares, ligado a elementos simbolicos, mejor que el

que se tiene actualmente

Yo quiero agarrar un camion grande, y como mi hermano conoce a varios de
trailers, torton, dragones. Para eso necesito la primaria y hasta la secundaria,
minimo la primaria. No quiero una carrera, esa es mi meta. No me gusta estar en
un solo lugar me quiero ir, andar viajando, conocer. Para eso quiero el certificado.
(Alumno de primaria).

Yo quiero ser un judicial, siempre he querido ser un judicial, mi suerio siempre ha
sido querer ser eso. Me piden hasta la prepa por eso estoy aqui, pero yo solo con la
secundaria porque me voy a apadrinar. Mi hermano conoce a judiciales y me va a
ayudar (Alumno de secundaria).

Quiero el certificado para trabajar. Con mi dinero quiero ayudar, me gusta ser
muy generoso, ayudar a mi familia, no sélo a mis papds, a mis tios, a mis primos, a
mis abuelos. Pero lo que mds me gustaria es tener mi casa, pronto tener mi casa
(Alumno de secundaria).

Ao. Me gustaria trabajar en una empresa

P. ;De qué?
Ao. No sé, de gerente, de traje y acda (Alumno de secundaria).
Los jovenes saben de esta demanda del mercado de trabajo informal y es una de las
motivaciones que los ha llevado a la escuela, y es en ese mundo en el que se mueven

fundamentalmente sus expectativas. De catorce alumnos entrevistados, solo tres quieren

estudiar y trabajar simultaneamente. Sus expectativas de estudio son cortas en relacion con
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el trabajo. Asimismo los impactos de las logicas empresariales llevan a un alumno a la

escuela

En la empresa estan pidiendo que sepamos leer y escribir para ISO 2001, para la
calidad total que esta demandando en la produccion, porque todo ya va por
capacidad, calidad total y todo eso (Alumno de primaria).

Quiero el certificado porque ya para trabajar piden la secundaria. No sé qué, pero
para agarrar un trabajo (Alumna de secundaria).

P. ;Para qué quieres el certificado?

Ao. Para agarrar algun trabajo rdpido, lo que sea, como aqui se acaba rapido la
secundaria (Alumno de secundaria).

Ao. Ahora se necesita la escuela, si no me quedo en este trabajo de electricidad,
para algun otro trabajo.

P. (En qué trabajo piensas que te lo van a pedir?

Ao.. Algun otro, es que ya piden la secundaria y hasta la prepa. Si quieres un
trabajo mas, ya hasta la prepa (Alumno de secundaria).

Llama la atencién que dos alumnos se plantean usar el certificado para una carrera
corta de mecanica, como una opcidon menos pesada a sus trabajos actuales: albaiiil y
colocador de tablarroca y ayudante de tortilleria. Los tres se plantean mantener estos
trabajos mientras estudian lo que les gusta. Las dos jovenes que desean seguir estudiando
una carrera superior, normal y “alguna, la que sea”: una de ellas no trabaja y es hija de
familia, en el sentido que depende econdmicamente de sus padres, mientras que la otra
trabaja y estudia.

La estancia en la escuela es una etapa, entre mas rapido pase es mejor. Por ello,
muchos valoran esta escuela en particular, por que obtienen rapido el certificado, y ello les
permitird lograr el propdsito mas claro: trabajar y, con ello, obtener otros satisfactores de

sus vidas familiares e individuales.
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3.2 Recursos negados

Otros conocimientos no reconocidos son los adquiridos en el ambito laboral. La gran
cantidad de habilidades y conocimientos es ignorada ante la imposicidon de contenidos
programaticos formalizados. Al alumno se le despoja de sus habilidades y no se aprovechan
en las actividades didéacticas o de socializaciéon que se desarrollan en la escuela, las
posibilidades de manejo de grupos, hablar en publico, son recursos negados. Un recurso
es un medio a través del cual se ejerce el poder de los agentes, y les posibilitan incidir en
las diversas interacciones de sus vidas (Giddens, 1998: 52). Esta posibilidad, sin embargo,
es negada en las practicas pedagogicas, lo que no elimina sus recursos, los subordina a la
adquisicion de otras 16gicas y herramientas para el acceso al conocimiento. Los materiales
didacticos, escasos y obsoletos, tampoco posibilitan esta recuperacion.

De los catorce entrevistados, s6lo una joven no trabaja y nunca lo ha hecho. Doce
jovenes son de 16 (seis) 17 (tres) y 18 (tres) afios y una experiencia laboral de entre 10y 3
anos; so6lo la persona de 45 afios, tiene 40 trabajando. Tomo cinco ejemplos significativos
que permiten argumentar que la practica laboral es un amplio espacio de formacion en la
medida que permite el desarrollo de habilidades intelectuales fundamentales del
aprendizaje, y por supuesto, permite el desarrollo del saber hacer. Contrasto estos recursos
con las logicas del aprendizaje escolar con el fin de evidenciar su caricter negado.

El sefior de 45 afios, a pesar de estar iniciando la primaria, es decir de estar
aprendiendo a leer y a escribir, se desempefié desde los cinco afios en el comercio, como
bolero, taquero, tortillero, etc, lo que le ha permitido tener un gran manejo de las cuentas;
asimismo la necesidad de trasladarse grandes distancias para sus diversos trabajos le exigio
conocer varias rutas de camiones, algunas letras, y la geografia de la ciudad de México.
Como obrero hace actividades diversas relacionadas con el fundido del vidrio, pero a la vez
ha tenido diversos cargos como representante sindical lo que le permite “‘saber manejar y
tratar a la gente” compaiieros y autoridades, resolver conflictos, tomar posturas frente a
ellos, conocer la ley del trabajo, los derechos y obligaciones de los trabajadores, hablar en
publico, negociar situaciones, respetar a la autoridad, distinguir situaciones ventajosas o
desventajosas para €l y para sus representados. Como padre de familia ha adquirido otros
conocimientos y habilidades, dentro y fuera del hogar, fundamentalmente, en relacion con

la escuela de sus hijos. Fue representante de los padres de familia; en esta actividad
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aprendi6 a llevar bien las cuentas de las aportaciones de los padres, saber lo que es una
escuela, saber tratar con los diversos maestros y maestras y los directivos, participar en la
organizacion de eventos como fiestas escolares para recaudar fondos, canalizar los recursos
a su cargo para lo que era importante para la escuela, cuidar su propia imagen al no
defraudar a sus representados, negociar con las autoridades entre las que sefiala el propio
sefior. Cabe aclarar que todas estas habilidades y conocimientos los adquirié en la
realizacion de las actividades antes sefialadas, sin tener el uso formal de la lectura y la
escritura y sin saber escribir las cuentas, o en palabras actuales, como ‘“‘analfabeta”.

El caso de otro alumno que estudia la segunda etapa de la primaria es similar: se
trata de un joven de 17 afios que actualmente es ayudante de un vivero, “chalan’de
jardinero, chofer de camién de carga y de combis de transporte publico los fines de semana.
Conoce de plantas, de flores, de sus condiciones de reproduccion; sabe pesar las diferentes
tierras y los usos diversos que tienen de acuerdo a las plantas; ha aprendido a tratar a los
clientes, a conocer las calles para distribuir los productos, sabe sembrar plantas de ornato;
como chofer de la combi sin licencia, aprendio a tratar a la gente, a identificar las rutas, los
letreros de transito, hacer las cuentas rapido para dar los cambios. Actualmente se
encuentra en la primaria, en la etapa inicial, por lo que desarrolla todas estas actividades
sin el uso de la lectura y la escritura, en el sentido formal, y sin saber escribir las cuentas.

Una joven de 18 afios que estudia el 2° grado de secundaria trabajo desde los 10
afios como ayudante de un pequeiio taller de ceramica. En su trabajoé aprendio a identificar
los diversos tipos de materiales, sus texturas, sus usos de acuerdo a las figuras a realizar;
sabe, ademds, moldear las figuras adornarlas, utilizar diferentes materiales para darles
colorido, secarlas y disponerlas para su venta. Aprendio, segun sus palabras, a llevarse con
sus compaiieras y con la duefia del negocio, es decir a establecer relaciones laborales.
Ademas trabajé eventualmente en el censo de poblacién y vivienda, aprendié a llenar
formatos, conocer la geografia de su zona, a preguntarle a la gente y convencerlos de que
dieran la informacion. Ahora estudia con la expectativa de conseguir otro empleo mejor y
hacer algo en el dia.

Un joven de 17 afios que estudia el 2° grado de secundaria trabaja desde nino en el
taller de reparacion de linea blanca de su padre, a pesar de que nunca le ha gustado esta

actividad. Aprendi6 a reparar lavadoras, planchas, licuadoras, refrigeradores y otros
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aparatos electrodomésticos. Sabe ademas, de electronica, desmontar y volver a armar
aparatos, tratar a los clientes y apoyar en la administracion del negocio. Se encuentra en
espera de su certificado, sin embargo, para irse de judicial, que es su “anhelo desde hace
mucho”.

Finalmente una joven de 18 afios de 3° de secundaria, trabaja ayudando a su madre
en un restaurante. Sélo lava platos las cinco horas que trabaja y dice que aprendié muy
poco de ese trabajo ya que la monotonia, es la caracteristica. También se empled en el
censo, por lo que aprendid a llenar la solicitud del empleo, seguir las instrucciones que les
dieron en un curso de capacitacion, tratar a la gente y llenar los formatos. Requiere su
certificado para seguir una carrera, aunque no sabe todavia cual estudiar.

De manera conjunta, esta experiencia laboral les permite desarrollar un saber hacer
y habilidades abstractas, de cardcter cognoscitivo como: clasificar, analizar, sintetizar,
describir, relacionar, entre otras. Asimismo, permite el desarrollo de recursos para la
convivencia y direccion, de grupos: hablar en publico, organizar personas para diversas
actividades, comunicarse. La formacion desde el trabajo, de lo que se sabe soélo como punto
de partida, permitiria un gran desarrollo y apropiacion de otro tipo de conocimientos.
Estos conocimientos desarrollados a partir del trabajo hacen de este ambito un espacio
promisorio de formacidn, pero que no queda al margen de ser un espacio de desventaja
laboral, ;con qué se complementa para agregar a esta lista la capacidad de defensa de sus
derechos civiles, laborales, de género?

En términos pedagégicos los recursos negados 1implican el desconocimiento del
sujeto pedagdgico, pocas posibilidades de recuperacion en las estrategias didacticas y
exclusion al no posibilitar la participacion a partir de los recursos sociales con que se
cuentan estos sujetos. El paso del reconocimiento del agente social, es decir con
condiciones socioculturales especificas, al agente pedagdgico, es decir en situacion de
ensefianza y aprendizaje, y su regreso es tarea fundamental de la EBPJA. Situarse s6lo en
uno de los dos polos no ha mostrado su eficacia; se trata de un circuito dinamico de ida y

vuelta permanentes.
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3.3 Aprendizaje en el trabajo y la ensefianza escolar

En esta relacién existen tres problematicas: en primer lugar, prevalece la logica del
conocimiento formalizado y academicista; en segundo lugar existe la division tajante entre
la escuela y el trabajo, entre el trabajo manual Yy el trabajo intelectual, entre saber hacer y
saber pensar como si fueran ambitos perfectamente independientes, cuyas relaciones
pedagogicas posibles tienen que ser asignaturizadas (Carbonell, 1995: 210) a riesgo de no
ser certificadas; y, en tercer lugar, es necesario resaltar que se trata de logicas de
aprendizaje juvenil, es decir, son logicas con sujetos:  los “jovenes pobres sufren una
doble estigmatizacion: como <<jovenes>> reciben las atribuciones ya sefialadas [peligro,
amenaza, pasion, belleza, erotismo, vigor, impetu temerario, promesa y esperanza) y como
<<pobres>>, son reducidos a la falta y a la carencia” (Messina, 2001:405), sus tiempos son
otros y sus propositos también.

En las clases observadas no identifiqué ninguna alusiéon a los conocimientos
producidas en el ambiente laboral, las maestras dijeron que en sus trabajos, los alumnos
“hacen cosas pero no piensan, eso se hace en la escuela”. Lo que emerge de esta
concepcidn es que los alumnos no son considerados como poseedores de recursos como se

observa en las siguientes entrevistas a docentes

Ma.. La mayoria son jovencitos, son nifios que han rechazado en las escuelas de
aqui alrededor y tienen muchos problemas de conducta, familiares, pandillerismo.
La mayoria tienen muchos problemas. Los alumnos aqui no saben a lo que vienen,
son un problema.

P. ;Yenel aula?

Ma. Es muy dificil, no saben estar, no saben respetar, no saben aprender (Maestra

de secundaria).

Los recursos, continuando con Giddens, se producen en interaccion, por lo que
estos jovenes construyen también formas de comportamientos en espacios particulares.
¢Saben estos jovenes “‘comportarse” en el ambiente laboral? ;Su comportamiento en el
trabajo estd mediado por el pago solamente? ;Cuales son las relaciones posibles entre
disciplina laboral y disciplina escolar? Una posible explicacion se encuentra en sus

trayectorias de exclusién y maltrato escolar, que han llevado a interiorizar formas de
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presentarse como “desastrozos” y tal vez a la posibilidad de negociar en la escuela las
reglas y sanciones, cosa que dificilmente sucede en el trabajo. Fundamentalmente estas
familias pueden vivir sin la escolaridad, pero no sin el empleo remunerado que imprime
caracteristicas al comportamiento de los jovenes en ambos contextos, el laboral y el escolar.

Otras formas de apoyar a los alumnos son de buena intencion, pero de igual forma

no reconoce las potencialidades de los jovenes

Aqui vienen reprimidos, hablan mal. Pero cada maestro en su salon debe trabajar
con su grupo. Tiene que manejarlo concientemente, decirles qué tienen que hacer
para su vida futura, ensenarlos a aprender, ellos no saben, no tienen las
herramientas, viven mal en su casa, en la calle, no saben estar en la escuela, hay
que ensenarlos, guiarlos como nitios (Maestra de secundaria).

Estas concepciones, que se confirman con lo sefialado en el apartado de las visiones
que tienen los maestros acerca de los alumnos, definen las relaciones pedagdgicas en el
aula. Si bien parece ser un rasgo de todos los niveles educativos, en este caso resulta
particular por las caracteristicas de los programas y las condiciones de estudio de los
jovenes. Una de las premisas en que se ha basado la educacion de jovenes y adultos es la
necesidad de que los conocimientos se basen en los saberes y experiencias de los adultos;
sin embargo, la recuperacion del sujeto como una persona que sabe, no se limita sélo a la
cantidad de conocimientos, sino a la forma en que los ha adquirido, a las habilidades que ha
desarrollado en sus procesos de aprendizaje, en este caso, de un aprendizaje en el campo
laboral. Como lo sefialan Avila y Waldegg (1997:41), “no se ha logrado traducir la
experiencia en situaciones didacticas ni tiene el lugar que le corresponde en textos y
materiales”.

Logicas diferentes del aprendizaje laboral, no necesariamente son opuestas a las
logicas del conocimiento académico. Las herramientas cognitivas pueden ser usadas en las
actividades didacticas: la posibilidad de clasificacién de los estados del pais, la reflexion
argumentada de temas, el analisis, tienen amplia posibilidad de uso pedagégico en el aula,
pero es una tarea por hacer.

Las clases transcurren, de manera general, a través de la exposicion del docente, el
dictado, las respuestas a solicitudes precisas del maestro, las respuestas a cuestionarios y,

escasamente, exposiciones por parte de los alumnos. Los maestros saben de las actividades
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laborales de los alumnos, pero no se les concede todavia un valor pedagogico en su proceso
de formacion. Una explicacion esta en la propia falta de formacion de los maestros, de
herramientas pedagdgicas que permitan el desarrollo de estrategias didéacticas que alteren
los tradicionalismos, que reformulen los procesos de ensefianza y aprendizaje y que miren
la propia practica docente en orientacion abierta y flexible. Ciertamente, esto no se logra
solo en la relacién maestro-alumno, sino en la propuesta educativa general, los materiales, y
las formas de evaluar y gestionar los procesos. Otro tema son los contenidos que les da su
vida y su trabajo. Por ejemplo, se deja de lado la situacion de migrantes de algunos y el
interés de viajar por México para el tema de la geografia del pais; no se recupera el cimulo
de conocimientos acerca de las plantas de uno de los jovenes entrevistados, en la clase de
naturales, etc.

Trayectorias de escolarizacion y trayectorias laborales no ocupan un lugar
importante en el proceso de formacion. El desencuentro entre estas experiencias y la légica
en que se desarrollan la educacion basica camina por lugares diferentes, este desencuentro
es negacion expresada en el no reconocimiento de lo que los jévenes conocen; es también
contraposicion al imponer formas verticales de ensefianza y aprendizaje que no abren
dialogos con otras formas de aprender que, a partir del contacto con los jovenes, encontré
que son muy amplias, por ejemplo, el desarrollo de recursos cognitivos a partir de trabajos
especificos, el trabajo colectivo posibilita el desarrollo de recursos para la vida en
comunidad que no se promueve en la escuela. Para avanzar en la interaccion de estas
trayectorias con las interacciones pedagogicas en EBPJA se requiere formacion de
educadores abierta a la relacion pedagodgica en su conjunto y no sélo a al manejo de
contenidos o materiales didacticos, que son en si ya un campo importante; se requiere
alterar los procesos pedagdgicos y re-conocer otros espacios de formacion, en donde la
escuela comparte su funcion educadora, y rebasar la concepcion del educando como un
sujeto en carencia. Es en estos aspectos en donde de puede abrir un dialogo entre practicas
sociales y pedagogicas que den contenido a la flexibilidad y relevancia y no centrar la
primera sélo en horarios abiertos y la segunda en productos, sino en la concepcién total del

vinculo pedagégico.
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3.4 Capacitacion para el Trabajo

La capacitacion para el trabajo ha sido, por muchos afios una actividad mas de las
instancias gubernamentales que brindan educacion basica. Su operacién es independiente
de los cursos de alfabetizacion, primaria y secundaria. Existen tres problematicas alrededor
de estos cursos: la forma de organizarlos que no permite vinculo posible entre ambas
actividades como manifestacion de la separacion tajante entre la formacion académica y la
formacion para el trabajo; el reconocimiento de los recursos simbolicos, afectivos e
instrumentales, que les brindan a las personas; la poca relacién que tienen con una
formacion integral para el trabajo; las relaciones débiles con la satisfaccion de necesidades
laborales de las personas jovenes y adultas. Se trata, como lo sefiala Pieck en relacién con

los cursos de educacion comunitaria, de

cursos aislados con utilidades diferenciales que satisfacen necesidades personales y
que dificilmente logran impactar favorablemente las economias familiares y de
desarrollo de la comunidad [ y que ] termina cumpliendo una importante funcion en
términos macrosociales: refuerza la legitimacion y la presencia del Estado por
medio de una actividad educativa que satisface algunas de las expectativas de la
poblacion (1996: 324).

El trabajo de campo desarrollado en las Misiones Culturales en zona rural, de
manera referencial, y en zonas urbano marginales, permitié constatar diferencias basicas y
elementos en comun. En lo comin, puede encontrarse que son espacios gubernamentales,
que separan los cursos de capacitacion para el trabajo de la educacion basica, léase
alfabetizacion, primaria y secundaria, que son operados con légicas administrativas que
privilegian el eficientismo y las actividades burocraticas, que son atendidos por profesores
normalistas, en el caso de la educacion basica, y por profesores formados en alguna
especialidad sin credenciales de educacidn basica o media superior; asimismo en ambos
casos se cumplen otras expectativas de nivel afectivo, de grupos o, en palabras de Medina
(2000: 108) se “configuran agregaciones de nivel simbdlico” que satisfacen otro grupo de
necesidades personales y colectivas.

Una de las diferencias centrales encontradas se refiere a las formas en que se ubica
la relacién escuela comunidad. En el trabajo del medio rural que realizan las Misiones
Culturales con caracter itinerante, es posible encontrar rasgos de una educacién comunitaria

o de desarrollo comunitario, en donde se conjugan tres elementos centrales: la deteccién de
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problemas o necesidades comunitarias, la participacion de la comunidad y la vision de
liderazgo de los jefes y maestros de la Mision a pesar de que los recursos son insuficientes
y de que estds también sobredeterminados por las logicas administrativas que no
comprenden el caracter del trabajo, y exigen desde las instancias centrales, actividades y
logros que poco tienen que ver con las exigencias comunitarias.

En talleres como el de albaiiileria, se elaboran lavaderos para abandonar el lavado
en piedra, ante la contaminacion de los rios y la falta de agua, permitio resolver un
problema e integrar a hombres y mujeres en una experiencia comun de colaboracion. El
taller de cultivo de hongos zetas permitié conocer las condiciones de su produccidn, la
elaboracion en la cocina, pero no llegd a la comercializacion, intervinieron mas hombres
que mujeres en esta actividad. Otra actividad importante fue la nomenclatura de las calles;
requirio el trabajo en barro de las placas, el contacto con las autoridades municipales con
los planos del lugar para la ubicacion y la participacion de hombres y mujeres en la
actividad. Un taller que llama la atencion es el de carpinteria. Siendo una actividad
culturalmente definida para hombres, estaba formado por un grupo muy grande de mujeres
y con un maestro hombre al frente; se hicieron muebles para el hogar y para la escuela, para
uso propio y no para la comercializacion; El maestro y el jefe de Mision senalan que dos
de las razones importantes que explican el éxito del taller, fueron el trabajo de difusién o
convencimiento con la familia en su conjunto: esposo u hombres de autoridad en la familia,
las mujeres y los nifios; apoyar a resolver problemas muy precisos: hacer camas, un
podium para la escuela, trasteros, mesas; y, el respeto absoluto a las mujeres que asistian al
taller por parte de los hombres encargados. También hay talleres de actividades recreativas,
se hacian columpios para los nifios, de corte y confeccion, bordados y tejidos, primeros
auxilios y la especialidad de actividades industriales. Esta ultima es muy reducida en la
medida que solo se realizan actividades relacionadas con la comida como bufuelos,
conservas de frutas y verduras, asisten s6lo mujeres y tienen poco impacto como resultado
de los habitos de alimentacion y consumo que hay en la comunidad.

Convivian estas actividades con acciones gubernamentales dirigidas a poblacion
rural y en condicion de pobreza como Progresa. Algunas de las alumnas tenian hijos con
becas de Progresa y lo comentaban durante las clases como una buena forma de apoyar sus

ingresos familiares. Otras asistian a actividades del DIF para la compra de telas a bajo
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costo, y para usarlas en el taller de Corte, a pesar de que su venta estaba condicionada a
tomar el curso de Corte que daba el DIF. Por supuesto estas instancias no tenian relacion
entre ellas en la comunidad: se alteraban sus horarios, la gente aprovecha recursos de una y
se va a otra, y se vive, a decir de una maestra una “competencia desigual, pues el DIF les
regala maquinas de coser y nosotros no tenemos, tienen que ser prestadas por la
comunidad” pues son las Misiones las que operan con menos recursos para el desarrollo de
los cursos. Esto baja su matricula y se tiene que enfrentar la légica administrativa de
cumplimiento de metas, elemento de identificacién con los cursos de capacitacion para el
trabajo en zona urbano marginal: es el maestro o el equipo en el campo el unico
responsable de la falta de matricula. Es importante sefialar que la poblacion asistente es
joven y adulta, mas mujeres que hombres ante la expulsién que hace la pobreza hacia
Estados Unidos en busca de mejores oportunidades para la poblacion masculina.

En la zona urbano marginal los cursos tienen otra dindmica, otro concepto ligado a
" actividades culturalmente para la mujer y con limitada vision de satisfaccion de necesidades
e intereses para el trabajo y para la comunidad. Se ubican en actividades manuales, floreria,
corte y confeccion y cultura de belleza, que apoyan la economia familiar, vy
taquimecanografia, desfasada completamente de la informatica. Durante la estancia en el
trabajo de campo se pudo constatar que asisten solamente mujeres jovenes y adultas. Los
impactos a nivel de empleo son muy limitados pues son pocos los casos de alumnas que se
han empleado en el drea que se han formado, aunque si existen, incluso quienes han puesto
su propio salon de belleza.

El propio concepto en que se desarrollan y el casi nulo apoyo de recursos materiales
hacen estos cursos poco atractivos para la comunidad. Taquimecanografia por ejemplo, se
atiende con maquinas mecanicas de escribir que las propias alumnas deben llevar. Aunque
una de sus demandas mas importantes es aprender computacion se introducen contenidos
de secretariado y contabilidad: hacer formatos de oficios, cartas, son algunas de las
actividades realizadas. Es importante sefialar que las alumnas hacen una suerte de “trabajo
social”, ya que al terminar van a empresas a cubrir horas, pero con poco apoyo de las dos
partes. De la escuela y de las empresas, algunas, sefiala la maestra, terminan haciendo
actividades como “servir café, aseo o mensajeras gratis” No es gratuito que el curso se

cerr6 por falta de matricula en el siguiente ciclo escolar y la maestra que estaba con el
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“Jesus en la boca” cuando se realizaron las entrevistas, efectivamente fue movida de su
lugar de adscripcion.

Corte y confeccion es un taller especial. La gran capacitacion de la maestra y las
actividades que realiza, como el desfile de modas, permite satisfacer necesidades de la
familia entera, ropa para las nifias y nifios elaboradas por la madre, para el esposo, de las
abuelas para los y las nietas y ropa de moda elaborada por las jovenes para ellas mismas.
Ropa de noche, vestidos de novia, deportivos, de casa, tipicos, son solo algunas de las cosas
que hace un grupo de 25 mujeres con su maestra y que no son comercializadas, ni
suficientemente reconocida por sus propias autoridades educativas. Las jovenes de
secundaria se interesan poco por estas actividades de su propia escuela, pues ya tienen o
han tenido otro trabajo y prefieren “en lugar de hacer la ropa, comprarla”. Para ellas estos
cursos no cubren en nada sus expectativas laborales, pero si para las mujeres amas de casa
que encuentran en estos talleres la posibilidad de trabajar para apoyar la economia
doméstica.

En las entrevistas los jovenes demandaban cursos de oficios, fundamentalmente
mecanica, electricidad y soldadura, campos de interés ligados a sus trabajos actuales que
la escuela no esta en condiciones de abrir, por la carencia de infraestructura, pero también
porque no se encuentra en el concepto social y pedagogico de los cursos de capacitacion.

En el ambito urbano marginal existe mayor limitacidon para estos cursos de
capacitacion para el trabajo, las formas de concebirlos y organizarlos, la falta de recursos y
de vinculacion con los procesos comunitarios, explican en buena medida, el proceso de baja
en la matricula que tiene en esta zona. El propio concepto de los programas es interesante
en esta comparacion. Las Misiones Culturales nacen itinerantes, para zonas rurales y con
énfasis en los procesos comunitarios (Supra. Cap. III), mientras que los programas de
CEPLAS, nacen a semejanza de la escolaridad, al margen de los colectivos y necesidades
comunitarias y centrados en manualidades dirigidas a las mujeres. Hacer lavaderos,
nombrara las calles y elaborar muebles para la escuela con la participacion de hombres y
mujeres de la comunidad, permite constatar los contactos de las Misiones con los
problemas comunitarios y la poblacion; lo hacen sin embargo con fuertes limitaciones
debido a las carencias materiales del programa y por la légica de gestién que subordina las

actividades comunitarias a las logicas administrativas. Los cursos de capacitacién para el
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trabajo de los CEPLAS, no se dirigen a los hombres y no se proponen atender
problematicas particulares de la comunidad; comparten con las Misiones la falta de apoyo

material y la sobredeterminacion administrativas.

4. Experiencias de exclusion escolar

Todos los alumnos han estado en la escuela; los tiempos van desde s6lo unos meses hasta la
primaria completa y la secundaria completa. Las razones de las salidas son diversas:
imposibilidad de los padres de seguir manteniendo los gastos de la escuela, problemas
familiares, fundamentalmente separacion o problemas de los padres, problemas
administrativos reprobacion y maltrato por parte de los docentes. Llama la atencién que
este ultimo es un elemento constante y va desde los golpes, los regafios, las amenazas,
hasta el uso de las evaluaciones como medio de agresion y exclusion de los alumnos.

Los alumnos de primaria dejaron la escuela en los primeros grados, 1°, 2°y 3°y la
iniciaron a los 8 0 9 afos. De los alumnos de secundaria terminaron la primaria todos en
escuelas regulares, y solo cuatro —las tres alumnas y un hombre- pasaron directamente a la
escuela de EBPJA; no se incorporaron a la secundaria regular por maltrato de una maestra o
por problemas econémicos y familiares. El resto, es decir, siete alumnos, cursaron algunos
afios de secundaria: cuatro se quedaron el primero, uno en segundo y dos alumnos

terminaron el tercer grado.

4.1 Trayectorias desconocidas

Existen trayectorias desconocidas por la organizacion escolar. Incluso hay alumnos que ya
habian cursado el primer afo, y hasta el segundo y tercero de secundaria en una escuela
regular y ello no significo el reconocimiento de lo que sabian, tuvieron que iniciar desde

primero:

Ao. Yo estudié hasta segundo afio pero reprobé una materia y no tengo boleta.
Tuve que estudiar desde primero otra vez. Pero aqui, como ya me sabia todo,
estabamos ya nada mds de puro relajo, ya ni me daban ganas de venir (Alumno
de secundaria).

P. ;Fuiste a otra escuela antes que aqui?

Ao. Si
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P. ;Hasta qué ario te quedaste?
Ao. Hasta 3°
P. ;Y volviste a empezar desde primero aqui, por qué?

Ao. Porque en mi primero de secundaria me fui a “extra”, y entonces me hicieron
el extra y lo pasé pero hubo cambio de director, le pedi mis constancias pero me
dijo “no sabes qué déjame tomar el ritmo de esta escuela y ya después yo se las
doy" Me las dio después ya cuando estaba en segundo pero en tercero me fui a otro
“extra” [...] porque me ponia muy nervioso en los examenes y me dijo el maestro
“No, ya no la puedes presentar en tu grupo” Y entonces me vine aqui. Cuando vine
yo queria entrar a tercero pero me faltaba la constancia de mi “extra” se la pedi al
maestro pero me dijo que no podia porque tenia mucho trabajo. Y por eso ya, ya no
iba a perder mads tiempo y dije mejor me meto a primero y ya solo son seis meses
(Alumno de secundaria).

Dos de los alumnos entrevistados practicamente han hecho dos veces la secundaria
pues llegaron hasta 3° en el sistema regular y entraron desde primer grado a este sistema.
No existen mecanismos de evaluacién para acreditar lo que saben, se sobrepone la
exigencia administrativa de papeles y estos jovenes vuelven a iniciar desde primero. Segiin
las entrevistas esto puede derivar en varias situaciones: se les hace todo mas facil y pasan
bien los examenes; se aburren y platican en clase, no hacen la tarea, llegan tarde, se salen
de clase, y terminan por ser calificados como indisciplinados; o bien, “desertan”. En otras
ocasiones aunque presentan documentos, los alumnos han perdido los conocimientos por
desuso, asi que el tiempo transcurrido entre ser expulsados o abandonar de la escuela y su
ingreso a esta alternativa, puede anular las credenciales, poniéndolos de nuevo ante la

situacion de volver a empezar

Aqui un requisito es que si no presentan un documento que acredite que ya
cubrieron algun grado, pues no pueden pasar a otra etapa. El problema es que
vienen con una boleta de 5° arfio y no saben ni leer, ni sumar, ni restar mucho
menos las tablas de multiplicar (Maestra de primaria).
Esta situacion no es exclusiva de estos jovenes, es decir, que los conocimientos no
se corresponden con el nivel esperado por el documento formal que presentan o por los
niveles educativos que han alcanzado. El estudio de Santos en telesecundarias tiene como

uno de sus hallazgos que los jévenes de estas escuelas tienen un promedio menor al 10% en

215



habilidades de comprension lectora y de razonamiento matematico de acuerdo al estandar
del curriculum oficial, y que la telesecundaria es ineficiente en compensar esta desigualdad
(2001). En este caso también se presenta la falta de eficacia de niveles anteriores, pero
destacan las pocas alternativas que brinda la escuela para compensar esta diferencia. Por el
contrario, estos jovenes tienen que invertir mayor tiempo para compensar las
desigualdades. De igual forma, por desuso o por no tener el documento los alumnos entran
en condicion de desventaja, y la escuela y sus procesos no incluyen alternativas de
reconocimiento de lo que ya saben y lo que ya han acreditado, que como se sefial6 arriba,
no tienen una relacion lineal, ni significan lo mismo.

En la generalidad de los entrevistados el paso por la escuela marca en gran medida
su estancia en la EBPJA, ya sea porque su experiencia anterior los lleva a considerar mejor
esta escuela por los tiempos y el trato de los maestros o porque este conocimiento de la
escuela regular los lleva a interesarse por una estructura y organizacion escolar similar a
donde estudiaron: recreo, inglés, talleres, mas horas, otro edificio, mas maestros, etc. Los
diferentes procesos de exclusion escolar dejan en ellos fuertes experiencias que impactan
su propia concepcion como alumnos, el deseo de ser mejores que en las otras escuelas, la
necesidad de tener una mejor relaciéon con los maestros. La falta de reconocimiento, tanto
administrativo como referido al manejo de contenidos, es ya una manera de despojar a los
sujetos de sus trayectorias, es una manifestacion de exclusion de lo que se sabe. En este
punto radica una falta de calidad de los procesos y no sélo de los productos. Una educacion
de calidad debiera también reconocer a los sujetos y sus experiencias, como lo seiiala otra
de las premisas de la educacion de adultos. El reconocimiento de las trayectorias, es una

arista de la calidad educativa.

5. Extras simbdlicos: sintesis de intereses, necesidades y deseos

La estancia en la escuela es apenas una de las multiples manifestaciones de los proyectos de
vida los jovenes y adultos; representa un medio para construir mejores funcionamientos en
la vida y en los deseos. Los funcionamientos se refieren a las formas de estar mejor en la
vida a través de valoraciones y utilidades que los sujetos asignan a los diferentes ambitos en
que se desenvuelven y sobre todo a las formas en que estan en ellos y a lo que estas

estancias producen en las vidas de la gente (Nussbaum y Sen, 1996).
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Una de las premisas en que se ha movido la EBPJA es que debe basarse en las
necesidades e intereses de los alumnos. Las necesidades se conciben, en la mayoria de los
casos, solo desde la carencia y no desde su potencia; mientras que los intereses se conciben
en términos operativos e instrumentales. En este apartado intento argumentar en dos
direcciones: que no hay una separacion tajante entre lo instrumental y lo simbdlico y que
los usos de los procesos y productos de la estancia escolar, varian constantemente.
Apuntan direcciones diversas, que se mueven en los universos simbolicos de los jovenes
pobres y que rebasan en mucho la satisfaccién de necesidades como comer, vestir, 0 en
todo caso cada una de ellas tiene un extra simbolico como vestir, pero de cierta forma,
comer ciertas cosas, trabajar en ciertas condiciones.

Con el fin de argumentar en esta direcciéon, organizo este apartado diferenciando
las necesidades, como carencia y potencia; y analizo las motivaciones o deseos y las
razones o fundamentos, como los “registros reflexivos, la racionalizacién y la motivacion
de la accion como conjuntos de procesos inmanentes” (Giddens, 1998). Es decir, como las
“comprensiones teodricas” que realizan los agentes acerca de sus practicas sociales.

Como ya se ha mostrado en diversos estudios (Pieck, 1996; Messina, 1993'), una de
las motivaciones fundamentales es conseguir un empleo o movilidad en el mercado de
trabajo, que en su caso estd representada por la economia informal. Esta motivacion es uno
de los aspectos que fundamenta la estancia en la escuela. Los jovenes reconocen las
demandas de la sociedad actual concretada en los requerimientos de los empleos en
materia de escolaridad y manejo de habilidades y conocimientos minimos. Asisten a la
escuela ante la conciencia de los recursos con los que se presentan a pedir un empleo. En
nueve de los catorce entrevistados se sefiald que querian estudiar para trabajar y presentarse

con menos desventajas a pedir un empleo

Es que hoy ya esta canijo conseguir trabajo y mas sin la secundaria (Alumno de
primaria).

En muchos trabajos ya no estdn aceptando a las personas sin la secundaria, sin la
prepa, sin computacion y sin el Inglés. Cada vez esta mas dificil, maxime la
secundaria, es lo que a uno le conviene (Alumna de secundaria).

' La autora reporta entre sus hallazgos que entre el 76% y el 100% de los estudiantes consideraron como
motivo importante o muy importante “... obtener una mejor ocupacion” (Messina, 1993: 100)
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Si uno pide trabajo aceptan al que tenga certificado, por eso hay que tenerlo
(Alumno de secundaria).

La estancia en la escuela también se fundamenta por la satisfaccion de otras
expectativas relacionadas con necesidades simbodlicas y también con valores como la

solidaridad y la tolerancia

Aol. Yo quiero trabajar también para comprarme mis cosas.
Ao02. Si, para que no le estén diciendo a uno cosas.

Ao03. Yo digo que el trabajo no es malo, asi uno decide mas ;no? y se puede
estudiar al mismo tiempo
(Clase de secundaria).

Yo trabajo y le doy a mi familia, lo demads es para mi, lo demds es para vestirme yo
porque no me gusta que me anden comprando la ropa, luego no me gusta, no me la
pongo y ahi la dejo. Me gusta ser mas independiente (Alumno de secundaria).

Trabajo y me compro mis cosas de la escuela sin molestar a mi familia. Lo que me
piden, mis cuadernos (Alumna de secundaria).

El trabajo, para algunos jovenes, es un medio que satisface otras necesidades como
la presentacion ante los otros y ante si mismos: vestirse de ciertas formas, el uso de
teléfonos celulares, el acceso a fiestas y bailes del barrio, que exigen el pago de la entrada,
la posibilidad de invitar a otros, son aspectos centrales de la vida de los jovenes. Significa
también independencia de la familia, autonomia en la decision de sus formas de vestir, de
los lugares que visitar; en esta medida existe la expectativa de que un empleo da al mismo
tiempo independencia y recursos para cumplir el compromiso familiar. Satisface también la
necesidad de pertenencia y aceptacion a grupos de pares laborales y de grupos de
recreacion y permite satisfacer los multiples requerimientos de la escuela: inscripcion
inicial, pasajes, compra de fitiles, uniformes y cooperaciones para los convivios.

Los jovenes hacen una diferenciacion en relacién con las razones y deseos de su
asistencia a la escuela: manifiestan como razones conseguir el certificado, pero también

desean aprender, ser mejor y superarse
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P.;Por qué vienes a la escuela?
Ao. Como porqué, pus para ser mejor, superarme, ;no? (Alumno de

secundaria).

P. ;Para qué quieres venir a la escuela?

Ao. Quiero el certificado para trabajar y también aprender para ser mejor
(Alumno de secundaria).

aes

P. ;Para qué vienes a esta escuela?

Ao. Estudiar para saber mas y estudiar otra cosa y el certificado para trabajar
(Alumno de primaria).

Ser mejor significa para ellos tener casa propia, manejar contenidos escolares, ganar
mas dinero, ayudar a la familia. Es en la imagen de si mismos, como personas y como
grupos, en las formas de vida y en sus interacciones en donde se significan palabras como
“ser mejor”. Ser mejor hijo, hermano, trabajador, mejor alumno, mejor persona, mejor
padre, tener mejor vestimenta, agrandar sus valores, dan contenido a esta frase. Ser mejor
desde los roles en que se desenvuelven o quisieran hacerlo, desde las interacciones en que
desarrollan sus practicas cotidianas. El deseo de conocer mas, de saber lo que otros saben,
de tener elementos para no dejarse engafar, abrir los ojos ante la problematica social,
apropiarse de recursos para desarrollarse mejor en su trabajo, en la familia y en la misma
escuela, llena de contenido a “ser mejor”, “superarme”. Indican también inconformidad
con el estado actual en el que viven; superacion implica, de esta manera, deseo de
transformacion de las situaciones actuales, futuros menos dificiles y confirma a la escuela
como recurso social para el logro de estos deseos.

Asimismo las razones de asistencia a la escuela satisfacen necesidades muy
especificas

Como ya le dije, quiero aprender y escribir rapido por lo de calidad total de la
empresa. Necesito capacitarme en los cursos de la empresa (Alumno de
primaria).
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Necesito identificar calles, leer croquis que me dan para entrega de mercancia.
Luego me mandan lejos. A veces me dan mal la orientacion y pierdo tiempo
(Alumno de primaria).

Las motivaciones y deseos se ligan con lo que piensan de sus proyectos de vida,
como formarse para un oficio, y con ello, comprar casa, viajar, conocer lugares, tener
poder, etc. Una gran parte de los alumnos reconocen como interés el estudio de la
computacion y el inglés como recursos para conseguir empleo o saber “lo que ya casi
todos saben”. Saben que estan al margen de conocimientos y herramientas a los que otros
grupos sociales si tienen acceso; hay conciencia de la carencia y del valor y la necesidad
que estos conocimientos tienen. Computacion e inglés, son parte central del interés en 12 de
los catorce casos, como recursos que pueden permitirles funcionar mejor en la sociedad, ya
sean a través del mercado de trabajo o de las aspiraciones de continuar estudiando. En
relacion con el Inglés, de manera particular, los jovenes observan una desventaja el no
llevarlo como una materia, pues los descoloca ante los estudiantes que provienen de las
secundarias regulares.

Otro cumulo de motivaciones y razones se encuentra en la necesidad de conocer su

entorno y no dejarse enganar

Lo que me gusta de esta escuela es, en parte ayudar a mis comparneros. Seria que
no estuviéramos tan cerrados en esta sociedad, ya ve que hay muchas cosas que el
gobierno tapa y trata de vernos la cara y es lo que a mi no me gusta. Que toda la
gente supiera leer

Si, mas que nada para que no estemos tan cerrados. Me gustaria que todos mis
comparieros, no solo de aqui, de todas las escuelas, de todo el mundo, que abrieran
los ojos y se dieran cuenta que tienen toda la oportunidad del mundo para hacerlo.
Independientemente de como sea cada quien. Ah, es loco ;no? Pero asi me gustaria

que fuera (Alumno de secundaria).

jAh venir a la escuela me sirve para muchas cosas! Saber mucho, a veces tenemos
problemas con transito o con la delegacion... 0 muchas veces hay muchos abusivos
que abusan de uno, y no se sabe uno defender, no se sabe, lo que dicen los articulos
de la ley (Alumno de primaria).

Estas respuestas permiten reconocer un nosotros en sus deseos y motivaciones, por

eso afirmo que se trata de razones y motivaciones con carécter colectivo y que apuntan a
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la reflexibilidad sobre los contextos, las posturas de grupos y al conocimiento como recurso
para vivir sin enganos.
No todos las motivaciones son de aplicacion operativa en sus vidas, existe el

legitimo deseo de saber mas

A mi me gusta ver un periodico asi, las noticias, la Ley del Trabajo, la del
Seguro, cosas que se puede uno instruir.

Me gusta la historia, en mi casa tengo muchos libros de esos de bibliotecas, tengo
como tres o cuatro y nomas me quedo con las ganas no sé ni lo que dicen. Me
quedo igual nomas veo los dibujos que trai. Si yo supiera leer bien sabiera, mas
(Alumno de primaria).

La estancia en la escuela permite construir recursos, como conocimientos,
adquisicion del certificado y relaciones, que permiten satisfacer necesidades de diversa
indole. Razones, necesidades y deseos se mueven en dimensiones individuales y colectivas,
fundamentalmente en grupos de pares y en redes familiares a través de compromisos y
relaciones solidarias. Por su parte, los intereses son construidos también en la escuela en
interaccion con la cultura escolar y sus agentes y son producto, sintesis de expectativas,
fundamentos y deseos. De esta manera, intereses significan construcciones producidas en
interaccion, y la escuela, en esa medida, sigue siendo generadora de intereses y no solo
satisfactora de necesidades predefinidas. Esta escuela de personas jovenes y adultas debe
hacerse cargo de esta responsabilidad social y no solo considerase como espacio educativo
que parte de las necesidades e intereses, sino que participa social y culturalmente en su
produccion.

La construccion de intereses y necesidades que hacen los agentes en relacion con el
conocimiento, no lleva linealmente a ver a éste, como “mero instrumento de adaptacion de
un organismo a un ambiente que cambia, ni [como] el acto de un ser racional puro
descontextualizado en la contemplaciéon” (Habermas, 1990: 199), por el contrario, lo que
se ha intentado argumentar en el apartado anterior, es que los intereses y necesidades son
construcciones, historicas, culturales, colectivas con referentes diversos, concretos,
geograficamente lejanos y simbdlicamente cercanos (Carbonell, 1995:21) por la influencia
de los medios, pero no se ubican sélo en el plano instrumental de corto plazo y de

territorios cercanos.
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Por otro lado, los jovenes y adultos, efectivamente exponen sus razones, ante una u
otra expectativas, sin que esto implique racionalizacion absoluta en la exposicion, pero hay
fundamentos, claridad en los deseos, apuntan direcciones y se mueven en acciones e
interacciones.

Existe un interés frecuente y manifiesto por ciertos temas de conocimiento que no
tendrian una aplicacion inmediata y operativa. Los sujetos se saben excluidos de un tipo de
conocimiento que otros saben y ellos no. El interés se centra en dos tipos de conocimiento:
uno que esta en la escuela a través de las materias, y otro de lo que quisieran saber como
parte de las exigencias del contexto social y cultural; esto se complementa, con las formas
de acercarse a €él. El primero constata lo que ha sefialado Kalman (1999) en términos de que
el deseo o motivacion de conocer, no siempre es operativo, de aplicacion inmediata o
mediata, o por lo menos tiene otras aplicaciones como pensar su mundo, encontrar otras
explicaciones a los hechos, cuestionar lo dado. En relacion con las preferencias de los
contenidos, siete de los entrevistados, prefieren Matematicas, y el resto se divide entre
Espafiol y Naturales o ambas, pero todos coinciden en el disgusto por las Ciencias Sociales
debido a que es una asignatura “aburrida”. Asimismo, las formas de aprender, se explicitan

por los jovenes y los adultos a través de situaciones como las siguientes

Ao. Civismo y Historia como que se me complican mas las cosas. Se la pasa uno
escribiendo y bueno yo no escribo muy rapido. Como que me desespero y a veces
me quedo quieto, Me gusta, me interesan pero no me impongo asi, no estoy
impuesto a que me acarreen yo tengo mis tiempos

P. ;Preferirias que te enseriaran a ti solo?

Ao0. A veces si y a veces no, eso depende de lo que estemos viendo. Si siempre fuera
asi, no. Me gusta comentar con el grupo, nos ayudamos, como que no me siento tan
solo (Alumno de primaria).

Sigue presente la recurrencia a lo colectivo también en las formas y contextos para
aprender, al tiempo que se demanda respeto a los tiempos individuales. El interés por el
tema y las formas de ensefiar y aprender estd ligado intimamente. Ademas, como se
muestra en el apartado de los estilos docentes, los jovenes no aceptan solo la informacion
que se brinda por la via de la docencia. Indagan, preguntan cuestionan, sin ser siempre

escuchados. Estén en contacto permanente con ciertas informaciones a través de los medios
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masivos y del acceso -aunque limitado- a la red interner. El contacto con otras
informaciones genera dudas en relacion con la informacién que se maneja en las clases,
que muchas veces provienen de libros obsoletos.

Otro tipo de conocimiento valorado es el de otros medios geograficos, el centro de
la ciudad, los museos. Conocer otros espacios cercanos fue de mucho impacto para ellos,
ademas de lo que significa salir de su localidad en grupo y compartir una actividad
divertida y de conocimiento, ambos aspectos, aunque parece obvio, son muy significativos

para los jovenes: “cotorrear juntos” y “aprender”

El dia de ayer se llevo a los muchachos a recorrer el Centro Historico. Fueron tres
grupos de secundaria, primaria y Corte y Confeccion. Habia muchachos que nunca
habian visto la Catedral, nunca habian ido al Museo Nacional de las Culturas o al
Museo de La Luz, o ahorita a San Ildefonso, que esta la exposicion de los Mayas,
nunca habian ido, estaban muy contentos y sorprendidos. Como dice la maestra
que no tienen aspiraciones, pero porque no las han visto, pero si ellos las ven, si
ellos presencian esto, pues entonces yo creo que muchas aspiraciones salen por
ahi. Muchos muchachos regresaron comentando, y su mundo no se reduce al
municipio y su comunidad, hay mas alla. Creo que si se cumplio el objetivo ;no?
salir con ellos. Nosotros estamos en busca de que estos muchachos tengan mads

aspiraciones (Maestra de secundaria).

El relato de esta actividad permite sefialar como la escuela, a través de sus recursos,
muchas veces limitados, posibilita otras experiencias compartidas de aprendizaje,
promueve la convivencia y genera mas “aspiraciones”, en palabras de las maestras.
Conocer, compartir una actividad divertida y deseada se conjugan para satisfacer intereses
y deseos muy significativos para estos jovenes.

El gusto e interés por materias duras, como las Matematicas tienen que ver con su
capacidad de pensar, con la agilidad mental, con una materia que rebasa la exposicion y
demanda mucha ejercitacion, que es lo que a muchos les gusta hacer: participar en
actividades y no sdlo escuchar, el trabajo en pares.

Por otro lado el disgusto por las Ciencias Sociales tiene que ver mucho con la poca
importancia que reviste para el grupo de profesores y los procesos pedagdgicos con los que
se traban estos contenidos. Para la gran mayoria de los jovenes, son contenidos aburridos,

salvo que se apoyen en peliculas en donde se vive mas la experiencia de romper la

223



monotonia, que la posibilidad de rescatar el contenido de la pelicula. “Es aburrida”,

dijeron, pero “es como ir a cine”.

5.1 Comprar certificados y seguir en la escuela

Los jovenes saben acerca de problematicas sociales como la corrupcion; aun mas tienen
acceso a ellas, estan en su mundo y la consideran como una alternativa. ““Apadrinarse”,
“comprar certificados” se ligan a la conciencia de una sociedad corrupta en la que ellos

tienen posibilidades de satisfacer sus necesidades en corto tiempo

Aol. Tengo una amiga que es abogada y me da un certificado
Ma. ;Si? ;y sin estudiar?

Aol. Si

Ma. ;Y lo vas a sacar?

Aol. Si

Ao 2. A mi el de la prepa con dos mil varos y dos fotos

Ao 3. Pero se queda uno burro, de qué sirve

Aol. Yo la verdad si lo voy a sacar. Aqui yo ya reprobé, ya que. Es como en las
elecciones ;no? Todo se vale. Pero si voy a venir porque aqui se aprende a
valorarse a uno mismo (Clase de secundaria).

Sin embargo, se mantiene un significado importante de la escuela como el lugar
para aprender y los jovenes le otorgan un valor, en el sentido de reconocer lo que la escuela
les ensefia; asimismo el valor contiene los agregados simboélicos que dan los jovenes, como
los afectos, las imagenes, las relaciones de pares, etc. No se equipara certificar con asistir a
la escuela, pues se reconocen otros aspectos que les brinda la escuela, al tiempo que
reconocer otras formas de satisfacer sus necesidades. De cualquier forma, los jovenes se
ven tocados por las problemadticas sociales. El problema es que encuentran en ellas
alternativas reales que les son funcionales. La corrupcion como alternativa tiene
implicaciones sociales para la constitucion de la sociedad, constituye recursos sociales de la

juventud y satisface necesidades a corto plazo que esta escuela no puede cumplir.
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6. Campo de los valores: aceptacion y rechazo

Las interacciones pedagogicas se realizan con una relacion directa con el campo de los
valores. Los jovenes viven y resaltan los valores en la escuela, pero cuestionan y demandan
otros mas equitativos. Entre los valores que viven en la escuela la solidaridad, confianza y
lealtad que se da ante problemas que sufren los jovenes y son significativos ante las

condiciones familiares que viven

Un dia me atropellaron y como no tengo teléfono, le pedi a mi mama que avisara.
Todos los muchachos, bueno casi todos los comparneros fueron a mi casa, me
mandaban saludar, la maestra también. Yo me quedaba sola porque mi mama se va
a trabajar, pero ellos me visitaban. Es muy bonito convivir con los compaiieros.
Como que si me ayudaron a levantarme el animo ;no? No me senti tan sola
(Alumna de secundaria).

El maestro me aguanto mucho, estuve con él desde primero. Me aguanto aca mis
desastres, me salia de clases, me ponia a cotorrear y no me decia nada. Hasta que
un dia me acerqué y me aconsejo mucho. Desde ahi le cuento mis problemas y me
ayuda, sélo a él le tengo confianza, nunca se los ha platicado a nadie mas

(Alumno de secundaria).

En este mismo rubro, fue frecuente encontrar respeto entre los jovenes y las
personas mas grandes de edad en los grupos. En ambos casos se manifesto el respeto entre
los compaiieros y el apoyo a través de consejos de los grandes o las formas de comportarse
de los jovenes que para una sefiora le permitia “mirar en él como se porta mi hijo y por
qué”. La interaccion en los grupos de alumnos de edades diversas podia, en este caso,
potenciarse como espacio para el didlogo intergeneracional.

En el grupo de los valores que demandan, existe un reconocimiento de que podrian
estar mejor en el tiempo de sus vidas que destinan a la escuela si existieran valores como
la justicia, el respeto y la tolerancia en el trato y en la aceptacion en sus formas de ser, de
presentarse ante los otros (Goffman, 2001). Es en las interacciones en donde esas
demandas toman contenido, el trato con la autoridad y con las compaieras de clase,
aunados a la condicién de género son lugares comunes en la especificacion de los valores

que sefialan
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A mi me gustan mis maestros ;no? Pero creo que podrian ser mds parejos en como
nos tratan a todos, sin preferencias, como nos reganan (Alumno de secundaria).

St me gustan las platicas de sexualidad, pero no todos juntos, por respeto a mis
comparieras. Ahi diciendo del condon y viendo penes como que no, a uno de la

pena con las comparieras, creo que es una falta de respeto (Alumno de
secundaria).

No me gusta que me regarien en publico delante de todos, creo que podrian
llamarnos y aca decirnos en qué la regamos pero no asi (Alumna de secundaria).

¢ Por qué les molesta que nos vistamos asi? aprendemos igual. ;Por qué quieren
que seamos como ellos y no nos aceptan como somos? (Alumno de secundaria).

Aceptacion y rechazo son sentimientos de la interaccion que promueven las posturas
en el campo de los valores; de ahi el planteamiento de los jovenes en torno a su
modificacion. Tal vez, por la experiencia de agresion en la escuela de procedencia, el trato
puede parecer bueno; sin embargo, si se observaron actitudes como ponerles sobrenombres
a los alumnos, exhibiciones o regafios ante el grupo, gritos, etc. Un tipo de agresion es la
amenaza permanente de reprobacion o expulsion ante actos no deseados por las

autoridades. Ante esto algunos jovenes se expresan de la siguiente manera’

* El letrero senala: “Vivo en una sociedad donde nos reprimen nos golpean y asesinan solo por”
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7. Territorios deseados

Un elemento que fue expuesto por todos los entrevistados, sin excepcion, fue el deseo de
cambiar la escuela desde su espacio fisico. Ante la pregunta abierta acerca de qué le
cambiarias a la escuela, todos coincidieron en sefialar que les gustaria cambiar las
instalaciones, primer lugar, y el mobiliario en, segundo lugar. Estas respuestas recurrentes
tienen que ver con muy diversas situaciones que los alumnos expresan a través de un deseo
de “estar mejor en la escuela”

El significado de la escuela como espacio fisico tiene que ver con las sedes que
“denotan el uso del espacio para proveer los escenarios de interaccion” (Giddens, 1998:
151). La escuela como sede es significativa para los alumnos en la medida que implica
espacio y tiempo de estancia dedicado al estudio. La pobreza fisica del espacio para una
institucidén educativa, es otra arista de las multiples manifestaciones de la pobreza de los
programas que la gente registra. Se relaciona asimismo con las actividades desarrolladas, la

rutina y las actividades deseadas

A mi me gustaria que cambiara el salon y el mobiliario. Hay cosas que son mds
practicas. Yo creo que un patio mas grande, también los barnios mas grandes. A mi
no me gusta por ejemplo que esta la television alli. A mi me gustaria tener un aula
didactica o sea, especial. Seria mas comodo, seria mas divertido. Ir donde hay un
salon realmente para ver la tele, que hay peliculas o programas o algo asi
(Alumno de secundaria).

Me gustaria cambiar el edificio, que hubiera canchas, que hubiera Educacion
Fisica, eso nos hace falta, basquet ball, que jugaramos (Alumna de secundaria).

Yo le cambiaria los salones, que no fueran de lamina. Cuando llueve no se
escucha, no se entiende a la maestra, perdemos el tiempo y las clases (Alumno de
primaria).

Mejorar los salones y con eso, estar mejor en la escuela (Alumno de secundaria).

A mi me gustaria mejorar los baios, que sean limpios, asi no se puede ni entrar,
deben estar limpios, ;somos humanos no? (Alumno de secundaria).
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Este interés por la mejora del espacio fisico se relaciona con las actividades que
desarrollaban en las escuelas de procedencia que “siempre eran mejores que ésta en el
edificio” y fundamentalmente con actividades ligadas a sus intereses juveniles como
practicar algin deporte, hacer bailes, ver programas, etc. Asimismo le adjudican a la
pobreza fisica del edificio el proceso de baja en la matricula que ellos mismos estan

presenciando y que no pueden corregir aunque apoyen la difusion

A mi me gustaria un plantel mas grande para que hubiera mas alumnos, porque por
eso que estd muy reducido y feo, por eso no hay tanta gente (Alumno de
primaria).

Sus deseos de cambiar el espacio fisico tienen que ver con fundamentos de corte
didactico, recreativo, con comodidad e higiene. Saben de hecho, que en un mejor lugar su
estancia seria diferente y apoyaria mejor su formacion. Siempre se argumentd el cambio de
edificio ligado a una actividad o relacion con sus compafieros, se puede decir que se
manifestd un interés por un escenario mejor para las interacciones que establecen y los
tiempos de su vida que le dedican. Asi, espacio, tiempo, interaccion y actividad se ligan a
los deseos de mejorar la escuela fisicamente.

En suma, los jovenes presentan razones Yy deseos construidos desde diversos
referentes simbdlicos, desde problematicas sociales, condiciones concretas de pobreza y
pertenencia a colectivos. Las redes familiares, el trabajo y la experiencia de exclusion
escolar se presentan como dmbitos de referencia centrales en la construccion de sus
fundamentos y deseos. Los roles en el interior de la familia y el género son aspectos
importantes como fuentes que determinan esta construccion. Los lugares que ocupan en la
familia y las relaciones que establecen con las figuras de autoridad habilitan a los jovenes
para la vida y pueden constrefiir, de manera paralela, sus posibilidades de formacién para
la vida.

Los jovenes construyen significados en relacién con: interacciones cercanas como
la familia y el trabajo, y con ambitos simbdlicamente lejanos: Estos se convierten en
deseos, fantasias, utopias, expectativas, necesidades subjetivas, que orientan sus
motivaciones en la misma medida que lo hacen los referentes sefialados en primer lugar.

Este segundo 4mbito tiene tanta importancia como el primero en el proceso de construccion
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de significados. Ahi se encuentra la idea de una vida mejor, de otra calidad de vida, siempre
diferente a lo que viven en la actualidad. Se miran en el futuro, tratan de superar su pasado
y su presente. Estos se constituyen en los fundamentos de su estancia en la escuela, en sus
motivaciones, necesidades e intereses. Por fortuna estos jovenes pobres tienen muchas
utopias.

La escuela como sede implica un espacio fisico que condiciona la estancia en la
escuela. La imagen de mejores instalaciones tiene que ver con actividades deseadas en la
escuela y con el reconocimiento de merecer mejores espacios para una estancia y
convivencia mas digna. Hay un vinculo entre la construccion de sentido que hacen los
sujetos, las propuestas educativas formalizadas, las formas en que se viven cotidianamente
y las posibilidades de mejorar su calidad de vida. Se parte de que una educacion que
apunta a la calidad de vida debe considerar que ésta no es tnica ni tiene caracteristicas fijas,
éstas dependen de las condiciones de vida de las personas, de sus estructuras simbodlicas y
de las condiciones estructurales, econdmicas y sociales, que refuerzan dia con dia la
desigualdad y la pobreza. La EBPJA puede considerar estos ambitos de la practica
educativa, social, politica y cultural de los sujetos y avanzar de la determinacion de
intereses y necesidades al conocimiento de sentidos y significados de los sujetos.

Los jovenes, generan tacticas, formas de ser y estar en la escuela, incidiendo con
ello en la transformacion de los propios espacios, sin que devenga linealmente en
transformacion a nivel macrosocial de manera inmediata. Sin embargo los jovenes apuestan
por utopias que rebasan la inmediatez, piensan en lo social mas alla de su contexto y
realizan practicas sociales con razones, intereses y deseos con caracter colectivo.

El trabajo es un constitutivo de la juventud pobre con baja o nula escolaridad de
zonas urbano marginales. Se transforma en experiencia que interviene, a edades
tempranas, el ambito de sus expectativas presentes y futuras de vida, por lo que “incide en
el espacio privado, al vincularse con los procesos de reproduccion social de los
trabajadores” jovenes y pobres. (Pérez Islas y Urteaga, 2000: 360).

Al mismo tiempo, el trabajo es un espacio promisorio para el aprendizaje, para el
desarrollo de recursos cognitivas de nivel superior que incluyen, pero rebasan, el saber
hacer y que se contraponen con las logicas academicistas en que opera la escuela; y

socialmente es un campo en que los jovenes son vulnerables en relacion con sus
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condiciones laborales. La negacion de los recursos provenientes de su practica laboral
desplaza los conocimientos y experiencias del agente educativo al convertirlo en alumno
siempre en falta y carencia. Entiendo por recurso un “medio a través el cual se ejerce el
poder” (Giddens, 1998: 52), de ahi que ubique como una confrontacién importante el
desencuentro entre trayectorias laborales y experiencias de exclusion escolar y las logicas
de esta escuela para jovenes y adultos. Los recursos de estos jovenes son vastos y pueden
aprovecharse.

Los cursos de “capacitacion para el trabajo” distan mucho de apuntar hacia la
satisfaccion de necesidades ligadas al trabajo: pueden, como es el caso de la zona rural,
satisfacer necesidades personales y comunitarias, pero en sentido estricto, eso no los
capacita para el empleo; pueden apoyar otras necesidades de caracter simboélico, pero hay
desfases en relacion con los requerimientos que exige el avance en el conocimiento y en la
produccion. Hay también una desvinculacion, en la zona urbano marginal, entre la escuela
y la comunidad. Si bien existen indicios para atender problemas comunitarios y cursos para
mujeres que apoyen la economia familiar, en la zona urbana y en la rural, los cursos de
capacitacion para el trabajo, son limitados en sus posibilidades de incidir en la mejora de la
calidad de vida de las personas y en su concepto de mujer pues no considera las
circunstancias sociales y econdmicas de las mujeres en el sector rural, -vale también para el
medio urbano- no sélo considerandolas amas de casa sino como personas que tienen un rol
importante en la vida social y econémica de las comunidades (Pieck, 1996: 130).

Consideraciones importantes para avanzar en el campo de la EBPJA son: en primer
lugar, el contenido de la flexibilidad, centrada en el reconocimiento del agente educativo y
la relevancia centrada en procesos y no solo en productos. Estos hallazgos tienen puntos en
comun con los planteamientos que los jovenes hicieron en la Mesa Educacion y jévenes en
el marco de la Reunion Nacional Preparatoria a la Reunién Subregional de Seguimiento a
CONFINTEA V, las demandas presentadas fueron: empleo e ingreso: que el sentido de la
capacitacion sea la educacion, espacios para el uso del tiempo libre y el ocio recreativo,
opciones de creatividad, espacios de participacion, derechos humanos y valores, adicciones,
manejo del cuerpo y desintegracion familiar y valoracion social como sujetos responsables.
No son coincidencias entre el caso estudiado y el grupo que participé con estas demandas,

sino de un problema estructural al que hay que dar respuesta.
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CAPITULO VIII

Interaccion alumnos y maestros:
espacio fundamental de construccion de significados

El encuentro social (Goffman, 2000) que significa la interaccion maestros y alumnos define
en gran medida la estancia en la escuela. Implica la tarea fundamental de ensefianza y
aprendizaje pero la rebasa; incorpora otras formas de vinculo mediados por los procesos
institucionales y por aspectos de caracter estructural tanto de los espacios de EBPJA, como
de caricter social y cultural. Los datos empiricos recabados llevaron a plantear este
encuentro social como espacio fundamental de construccion de significados en la escuela.
Para desarrollar este argumento, en este capitulo me oriento con las siguientes preguntas
(Qué depositan los agentes en este encuentro? ;COmo se construye cotidianamente? ;qué
elementos intervienen en esta interaccion? pero, sobre todo ;qué significa la escuela para
los alumnos, cémo la miran, qué piensan de sus maestros, cOmo construyen relaciones con
ellos, como determina esta relacion la definicion de la situacion? Describo quiénes son los
maestros de esa escuela, como llegaron a este lugar cuales son sus posturas respecto al
servicio que ofrece y cudles son sus visiones respecto a la poblacion que atienden,
asimismo, retomo las visiones de los alumnos respecto de los maestros y las formas de
interaccion que se producen que denomino estilos docentes. Sostengo la hipétesis que en la
interaccion pedagégica y en los estilos docentes los jovenes construyen gran cimulo de

significados que permiten permanecer o abandonar la escuela.

1. Los maestros: perfil de formacién'y situacién laboral

En total hay 12 maestros, uno de los cuales funge sélo como director de ambos turnos y
cuatro atienden los cursos de capacitacion para el trabajo y los siete restantes, los cursos de
educacion basica.. Su formacion es variada de acuerdo a las funciones que desempefian; asi

las cuatro maestras que coordinan los cursos de capacitacion para el trabajo, y laboran sélo

" Este perfil de formacion coincide con el perfil que se presenta en la totalidad de los docentes adscritos al
Departamento de Educacion de Adultos en el estado de México: para mayo de 1999 habia en total 2400
docentes de los cuales 819 tenian el nivel de primaria y secundaria; 501 preparatoria o vocacional; 228 una
carrera técnica; 416 normal elemental; 329 normal superior, 91 carrera universitaria; en el rubro de otros se
ubicaron a 225 docentes (Departamento de Educacién para los Adultos, Perfil Académico de los docentes
adscritos al Departamento, mayo 1999).
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en esta escuela, tienen nivel de secundaria y cursos de especializacion en el area que
coordinan, Corte y Confeccidén, Comercio y cursos cortos de floreria, por ejemplo.

Sin embargo, esta formacion, independientemente de los resultados y de la calidad
del trabajo en su drea, es un problema si quieren subir de categoria laboral, pues para el
ascenso, que implica mayor estabilidad econdmica, se requiere al menos el certificado de
bachillerato. Es decir, todos los conocimientos, habilidades, trayectoria en la escuela y en el
sistema estatal de educacion, no valen ante una norma administrativa. Resulta una presion
muy fuerte para las maestras, sobre todo de capacitacion para el trabajo, ya que €sta es su
unica fuente de ingreso.

Para lo que se denomina educacion basica, el equipo docente se integra de la
siguiente manera: en el turno matutino, existen tres maestras para la secundaria, y en el
turno vespertino, dos maestros y una maestra para secundaria, y una docente mas para la
primaria. Cada turno pertenece a una escuela con nombre diferente pero con el mismo
director y las mismas instalaciones. Su formacion es la siguiente: cuatro estudiaron la
licenciatura en Pedagogia o areas educativas, tres de los cuales lo hicieron en instituciones
publicas como la Universidad Nacional Auténoma de México y la Universidad Pedagogica
Nacional y una en una Universidad particular. Los tres profesores restantes estudiaron en
Escuelas Normales del Estado de México; uno de ellos ingresé6 como docente sélo con la
secundaria dando clases en esta misma escuela, aun mas es egresado de esta institucion, y
posteriormente inici6 sus estudios de Normal. El nivel educativo de los maestros se debe a
que una exigencia para atender la secundaria es tener el bachillerato como minimo,
mientras que la primaria la atiende una maestra normalista. Existe una relacion entre la
formacion de los docentes y los niveles que atienden en esta escuela; se sostiene en el
supuesto de que a menor nivel que atienden en docencia, se requiere menos nivel
educativo; con ello, atender a grupos multigrado heterogéneos en alfabetizacion y niveles
de primaria, paradojicamente, requiere, en las politicas estatales, menos formacion.

En relacién con su situacion laboral, se puede afirmar que tienen mayores ventajas
que los asesores voluntarios, pero si se compara con el magisterio de las escuelas para
nifios, la condicion cambia: los docentes trabajan dobles turnos, ya sea en esta misma

escuela o en otras instituciones del mismo Sistema Estatal de Educacion o en escuelas
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privadas, e incluso en actividades no educativas como una tortilleria, para mejorar sus
Ingresos.

Uno de los argumentos de la administracion estatal es que el salario se corresponde
con las pocas horas que trabajan - en comparacion con los maestros de escuelas generales-,
es decir tres horas diarias. No se toma en cuenta la gran diversidad de actividades que
realizan, ademas del trabajo efectivo en el aula, por ejemplo las jornadas de difusion, la
organizacion de actividades civicas y sociales, la atencion a grupos heterogéneos que
implica un esfuerzo particular, la participacion en la organizacion de las exposiciones que
se llevan a cabo a fin de los ciclos escolares, la asistencia a reuniones académicas y el
enorme peso del trabajo administrativo que realizan, entre otros.

Su bajo salario los obliga a tener otro empleo, o dos turnos, pues en su mayoria, 9
casos —incluyendo capacitacion para el trabajo-, son padres y madres de familia que tienen
la responsabilidad de mantener una casa, los estudios de los hijos y los suyos propios. Esta
es una diferencia importante en relaciéon con los maestros de las Misiones Culturales
quienes solo tienen ese empleo, aunque comparten condiciones laborales desventajosas.

Existe un solo director para ambos turnos; en entrevista con el maestro sefiala que
esto resulta demasiada carga de trabajo, pues en otros lugares hay un director por turno e
incluso por nivel educativo y uno especifico para Capacitacion para el Trabajo; ello sin
embargo, representa para él un doble turno que le permite tener mayor salario. La actividad
de direccion, siendo central para una institucion educativa, esta sobredeterminada por las
demandas administrativas que provienen de instancias como la Supervision, la
Coordinacion Regional y del Departamento de Toluca. Esta situacion no es especifica del
nivel de educacion de adultos, sucede en todo el Sistema Educativo Estatal, pero lo que si le
da una particularidad es el hecho de que no se reconoce la especificidad de la tarea y son
tratadas con los mismos requerimientos administrativos de las escuelas generales que en
estos caso debiera ser diferente por la modalidad y caracteristicas de los grupos. Es decir,
no existe una forma de gestion especifica para esta modalidad educativa.

La labor de direccién por tanto, se aleja de la posibilidad de liderazgo, de la
conformacién de equipo de trabajo, de la posibilidad de deteccion de necesidades de la
comunidad y de la posibilidad de plantear propuestas de formacion para los docentes. No

obstante, aun en este reducido espacio, hay oportunidades para el desarrollo de propuestas
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colectivas que no son aprovechadas, una de las posibles explicaciones es que realmente se
han formado profesionalmente durante muchos afios en la practica de una cultura de
autoridad muy vertical, en un trabajo poco colaborativo en donde la posibilidad de construir
equipo es casi nula. Durante la estancia en la escuela llamé mucho la atencion el trato
impersonal entre los docentes y la falta de intercambio de su experiencia.

Esta formacion y la situacién laboral de los maestros tienen rasgos propios que
provienen de la historia particular del magisterio y de la educacion de adultos que organiza
el estado de México a través de sus propias instancias administrativas, pero comparten
algunos rasgos de la situacion laboral de otros educadores de adultos que no son concebidos
como “voluntariado social” pues tienen plazas de base en este trabajo y muchos de ellos
son de extraccion normalista.

Asi por ejemplo, los educadores de las Misiones Culturales del estado de México
desarrollan su trabajo en dreas rurales y presentan condiciones similares en su situacion
laboral. A pesar de ser maestros federales —los del sistema educativo del estado de México
se denominan “estatales”- se encuentran en desventaja en lo relacionado con los horarios ya
que trabajan 8 horas divididas de 9 a 13 y de 15 a 18, dadas las necesidades de la
comunidad, lo que les impide tener otra plaza en turno vespertino y con ello obtener mayor
salario. Por otro lado, se encuentran al margen de programas como la Carrera Magisterial
que también es una forma de mejorar su salario y prepararse a través de los cursos que se
imparten — en los que por supuesto la educacion de adultos no es tratada.

Los educadores que atienden los CEBAS, son normalistas y los que atienden
capacitacion para el trabajo o especialidades tienen formacion diversa pero centrada en el
area que atienden, albafiileria, carpinteria, horticultura y actividades de pequefias
industrias.. En ambos casos no tienen posibilidades de ascender de manera horizontal, es
decir, en el desarrollo de su especialidad, como maestro de CEBA o de capacitacion para el
trabajo. Solo se pude lograr a través de ascender en la administracion como Jefe de Mision
0 COMO SUPETVisSor.

Con ello se pude constatar que, tanto en la zona urbana como en la rural, la
condicion laboral y la formacién de los educadores de adultos en el estado de México
cuentan con condiciones laborales muy precarias y pocos espacios formalizados para la

recuperacion de su experiencia y su formacion sistematica. En este renglon hay una
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coincidencia con el contexto nacional cuya politica en materia de profesionalizacion de
educadores de adultos es una tarea todavia pendiente en las politicas educativas. Situacion
que influye de manera fundamental en sus practicas docentes al desarrollarse
profesionalmente en espacios poco gratificantes y al estar siempre en la busqueda de

mejores condiciones laborales, sean privadas o de otro nivel educativo.

1.1 Interaccion pedagégica, ldgica de reclutamiento y retencion

Otro aspecto que influye en la relacion con los alumnos son las multiples responsabilidades
que se depositan en ellos debido a las caracteristicas propias del servicio de educacion de
adultos. En los maestros se deposita, por parte de las figuras de autoridad, coordinadores,
supervisores y directivos, la responsabilidad de generar y atraer a la demanda, y, una vez
cautiva en la escuela, la aplicacion de reglamentos, la funcion esencial de ensefar, la
responsabilidad del aprendizaje de los alumnos y con ello, la propia existencia de la
escuela.

La regla es que los grupos se integren por 25 alumnos, en todos los casos, tanto
capacitacion para el trabajo como la educacion basica. En la escuela de estudio solo el
grupo de Corte y Confeccion llega a tener esta cifra, pero en los cursos de secundaria los
grupos fluctian entre 20 y 25 alumnos, en la lista de inscripcion, pero la asistencia es
menor, entre 13 y 15 alumnos. Esta situacion, ligada a las actividades de supervision que
vigila los nimeros mas que la calidad, es lo que de manera permanente esta presente en la
escuela como amenaza de cierre. La regla que define la matricula obligada se usa como un
recurso de presion ante la incapacidad de mirar las deficiencias del propio programa
educativo que se ofrece a la comunidad.

En todas las entrevistas a maestros constaté la baja en la matricula en los ultimos
afios, incluso algunos docentes estan en esta escuela precisamente porque la baja matricula
fue motivo para cerrar las escuelas de procedencia. La maestra fundadora de la escuela

explica asi esta situacion

Ma. (...) nos pedian que alfabetizaramos fuera de nuestro horario de clases, se
podria decir como algo extra, si, como apoyo a la alfabetizacion, de convidar un
poquito de lo que Dios nos ha dado, de avudar a las personas. Se formaban grupos,
en ocasiones de 20 alumnos y lo manejabamos entre todos los maestros, por
ejemplo un dia le tocaba a un maestro, otro dia a otro y participabamos todos.
Ahora, en la actualidad ya esta muy dificil, la gente ya no quiere venir, les da pena.
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P. ;Y antes era mas facil?

Ma.. Se conocia mds a la gente, habia mds comunidad, ahora ya no. La mayoria
eran trabajadores. Ahora le dicen a uno, ya no puedo, no tengo tiempo, ya estoy
vieja.

P. ;A qué cree usted que se debe?

Ma.. 4 que les da pena o a que las personas que realmente trabajan como obreros,
entraban sin estudios; entonces ellos mismos vieron la necesidad de que deberian
tener conocimientos de escritura y eso y ellos mismos buscaron la forma de salir
adelante y vinieron aqui. Ahora los trabajadores ya deben saber leer y escribir y si
no ya no les sirven. Entonces ahora las personas que no saben leer y escribir son
pocos campesinos, amas de casa.

Otra diferencia es que antes eran mds hombres, podian venir, ahora ya no, ya son
mas mujeres y hay mas problemas (Maestra fundadora de la escuela)

Llaman la atencion los argumentos ligados a las necesidades del trabajo y género
. como cosas del pasado, cuando se ha constatado en el trabajo de campo que son aspectos
altamente ligados a las necesidades e intereses de los alumnos actualmente. De la misma
manera, el género se destaca mas como un problema relacionado con las limitaciones que
tienen las mujeres como responsables del hogar, que como una posibilidad de crear grupos
especializados desde ellas y sus problematicas y aspiraciones. Asimismo, la falta de
referencia a la edad de los alumnos, pues ahora son mas jovenes quienes tienen baja
escolaridad, resulta una ausencia importante. No resalta en ninguna de las entrevistas la
referencia a la falta de relevancia de los servicios que se ofrecen como explicacion de la
baja de la matricula, ;los maestros no cuestionan los programas, los libros, su propia
practica? El problema estd puesto en la poblacién y no en el servicio que se ofrece, ain
mas, en una ponencia de presentada en el Primer Foro Estatal “La Educacion para los

adultos en el estado de México” un docente sefialo

Anteriormente la gente se inscribia a la educacion de los adultos para mantener o
conseguir un puesto laboral, actualmente esa perspectiva ha cambiado por el
“credencialismo educativo” (Espinoza, 1999: 65).

Credencialismo significa la busqueda del certificado. Efectivamente uno de los
propositos de la gente al estar en esta escuela es certificar, pero con ello ampliar otras

posibilidades de mejora en su vida laboral, familiar, etc. La expectativa de certificacion
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puede satisfacerse si se liga a la mejora de sus vidas y la condicion de ello, es la
correspondencia entre manejo de conocimientos y certificacion.

Dadas las condiciones de este servicio educativo, es decir que la poblacién acude,
en su mayoria, por llamado de la escuela casa por casa, en los maestros se deposita la
responsabilidad de que exista matricula y que los alumnos logren certificarse. Con ello el
maestro es responsable de la propia existencia de la escuela que significa un lugar de

trabajo, como lo muestra la siguiente entrevista

Ma.. Estamos cada ario con el Jesus en la boca, por qué, porque no hay alumnos y
en una primaria o secundaria general llega y esta su grupo [...] al contrario, los
rechazan, y aqui no.

P.. ;Pero, como hacen la difusion?

Ma. Si hacemos, este... esta fecha hicimos desde junio y nunca hacemos desde junio
siempre hacemos agosto, y ahora hicimos junio, julio, agosto y septiembre, octubre,
anduvimos y a pesar de eso no.

Hacemos con carteles, volantes, en papel también vamos a pegar a todos los
barrios, aqui en la cabecera o sea a diferentes lados vamos, con el presidente le
pedimos ayuda, que nos pinten las bardas, y hacemos mantas, y no.

P. ;Y por qué con el Jesus en la boca?

Ma. Pues si no cubrimos los grupos nos mandan a otro lado. Yo en este caso que
no llenara mi grupo, que es el requisito de 25 gentes, pues ya el supervisor me
ubica en otro lado. Yo digo que si nos apoya porque con el simple hecho de no
decirnos ya no hay trabajo... pues mas que nada no sabemos el lugar a donde nos
mandan, mds lejos de donde vivimos, mas tarde o mas temprano. (Maestra de
taquimecanografia).

Esta situacion se relaciona con las malas condiciones laborales de los docentes e
interviene fuertemente en la interaccion maestros y alumnos, ya que los maestros salen a
buscar a su alumnado y tratan, a su manera, de mantenerlo. La inestabilidad laboral es una
constante que nos se mira cuando se comparan las condiciones laborales de estos
educadores con los del voluntariado. La relacion nimero de alumnos y el empleo,
construidas desde las politicas educativas, hace que una parte del trabajo docente se realice
con la légica que puedo denominar de reclutamiento y retencion que significa la
interaccion pedagogica como espacio de convencimiento al alumno; se convence desde las

“oportunidades que puede tener al estudiar”, promesas de “tener mayor flexibilidad” en los
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procesos, menor tiempo dedicado a estudiar, “obtener certificado a corto plazo” y anunciar
que “nunca es tarde para estudiar’” como lo sefialan las mantas de difusion. Estos aspectos
deberan ser cumplidos en las practicas cotidianas a riesgo de que los alumnos se vayan.
Otros llegan por si mismos, pero la labor de retencion es permanente. Las politicas
depositan la responsabilidad en los docentes y éstos en los alumnos o posibles alumnos que
“ya no quieren estudiar” pero no cuestionan de manera directa las caracteristicas

pedagogicas del programa.

1.2 Contornos de la practica docente: mas alla de los contenidos académicos

El vinculo pedagoégico inicia cuando los individuos saben que han entrado uno en la
presencia del otro, en este caso el trabajo de uno, el maestro, depende, de la existencia del
otro, el alumno; el vinculo pedagdgico se construye a través de la copresencia (Goffman,
2000) que implica formas de presentarse en situaciones especificas y demandas de unos
hacia a otros, sean éstas dichas verbalmente o a través de otros lenguajes. En la interaccion
pedagogica los alumnos deben asistir, en ciertos tiempos, participar en lo que se le sefiala
y de la forma en que se le sefiala, comportarse como se les indica, deben aprender, pero
de cierta forma y deben aprobar. Los maestros, por su parte, dicen que deben ensefiar,
hacer cumplir las reglas y desempefiar otros roles como mamads, papas psicologos,
amigos, consejeros, etc. En este marco de demandas por parte de los alumnos y sus
situaciones de vida, los maestros se preocupan por ellos mas alld de los procesos de

aprendizaje de contenidos, se preocupan, y se ocupan, de su asistencia, de sus problemas

Un maestro se vuelve confidente, amigo, se vuelve hasta papa de ellos si usted
quiere, porque es un regano. Yo batallo mas con los jovencitos que tengo, que con
la gente adulta definitivamente, pero hasta ellos vienen. Pero a veces dice uno
“tengo que dar mi tema y a la hora” y estoy sobre el reloj. Ni modo ;no? si no
puedo dar mi tema, pues no queria pero lo escucho y les digo ;quieren platicar? Y
pues agarra uno y a platicar... y empiezan a platicar sus experiencias.

También me dicen “Maestra, la verdad no pude venir porque no tenia dinero para
el pasaje, no vine porque no tenia” He logrado mucha confianza, yo tengo que ser
flexible (Maestra de primaria, turno vespertino).

Otra maestra sefiala en torno a este aspecto

Si, hay mucha indisciplina porque son jovenes con muchos problemas, pero es que
se les tiene que encausar, vienen aqui reprimidos, no sé, se hablan con muchas
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majaderias, con sobrenombres y todo eso, pero cada maestro, en su salon, debe de
trabajar con su grupo. Y se ha logrado, o sea es dificil, pero se ha logrado y sobre
todo la conciencia que debe tener el maestro de que esto les va a servir, (...) para
su vida futura esto que aprendan aqui les va a servir, entonces hay que manejarlo.
Cada una que esta en un grupo diferente podemos tener esa conciencia ;no?

(Maestra de 1° grado de secundaria, turno matutino).

Los alumnos, conocedores de esta situacion, se acercan, dialogan, son escuchados y
algunos de ellos sostienen esta posibilidad de acercamiento como los fundamentos o
razones de asistencia a esta escuela.

Otro maestro sefiala los limites respecto de los otros roles que los maestros juegan

en la interaccion con los alumnos

De hecho, yo los oigo, les doy flexibilidad. Yo se las, doy esa flexibilidad. A veces
podria pensarse o malinterpretarse esa flexibilidad como falta de autoridad y los
alumnos muchas veces lo malentienden, y no sé quieren llevarse con uno o faltarse
al respeto, pero yo pienso que si, yo pienso que eso hace falta, no manejarlo asi con
tanto autoritarismo, con tanto rigor, con tanta formalidad (Maestro de
secundaria, turno vespertino).

También con este afan de mantener los grupos, son “flexibles” en cuanto a las
normas de asistencia, de horarios de entrada, de uniformes, etc. Como se sefialo antes, la
aplicacion de las normas institucionales es en realidad un verdadero campo de
negociaciones diversas.

La dinamica propia de la vida cotidiana del servicio, es “flexible” en los marcos
preestablecidos por la administracidon escolar, es “amigable” en un intento de satisfacer
demandas del alumnado mas allé de lo puramente académico, y es “tolerante” en la medida
que en ello se juega la propia existencia de la escuela y un lugar de trabajo, y sin lugar a
dudas, un interés real por ensefiar. Aspectos como su formacion académica, su lugar de

arraigo y las relaciones que establecen con los alumnos, configuran /los contornos de la

practica docente asi como las formas de interaccion que establecen con los alumnos.

2. Concepciones tedricas de los agentes de la interaccion pedagogica
Las visiones que maestros y alumnos construyen de si mismos son procesos de elaboracion
cotidiana, histérica y colectiva que se definen y construyen desde un “horizonte de

significado y sentido” (Meélich, 1996:37). Surge de los vinculos que se entablan en la
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docencia, son mediadas desde la posicion de poder que tienen sus agentes, guardan relacion
estrecha con las propias expectativas profesionales de los docentes, con las diversas formas
que tuvieron de llegar a estas escuelas y con las visiones colectivas de la educacion de
adultos en lo general, es decir, una segunda oportunidad para los alumnos, para otros la
unica y para la gran mayoria, la ltima. Pero también como aquella educacion, espacio
profesional, para el que no se requiere formacion especializada, y que tal vez sea una
profesion de segunda en el sentido de ser una actividad pasajera o complementaria ya que
trabajar solo unas horas por poco salario, permite estudiar algo mas para dedicarse a ello de
tiempo completo, o bien se convierte en un compas de espera para mejores oportunidades

laborales.

2.1 Visiones de los maestros acerca de sus alumnos

Los maestros saben inicialmente que los alumnos no son los que ellos desearian, es decir,
alumnos puntuales, trabajadores, en una palabra “disciplinados”, a la manera de la escuela y
del maestro en turno. A pesar de este conocimiento, los maestros esperan que los alumnos
posean ciertos atributos, capacidades e informacioén que, tomados en su conjunto, encajen
con un yo a la vez coherentemente unificado y apropiado para la ocasiéon (Goffman, 2000:
50). Es en la vida diaria de la escuela, en donde estas comprensiones teoricas del otro se
construyen, modifican o consolidan; en este proceso adquiere sentido la estancia de
maestros y alumnos o su decision de abandonar estos espacios.

Asi, saber de sus alumnos como personas “indisciplinadas™ y “problematicas”™, da
sentido, de entrada, al ritual de la entrega del reglamento y la firma de aceptacion por
parte de los alumnos al inicio o durante el ciclo escolar. Simula un pacto de relaciones para
el buen desarrollo del trabajo escolar y da la pauta para la interaccion pedagogica que se

espera desarrollar por parte de los docentes

El reglamento se entrega a la entrada o en el transcurso de las clases. Conforme se
vaya necesitando; eso depende de como veamos a los alumnos. A veces nos toman
el pelo y hay que ser menos flexibles, nos mienten.

No es tan rigido, pero una vez hubo una jovencita que ella me dijo que sus papas le
pegaban y la corrian, me lo dijo llorando y que no podia venir regularmente a la
escuela. Le dije que de acuerdo que no habia problema, voy a hacerme un ritmo en
tu evaluacion, le crei. Seis meses o un ano después vino una ninia a inscribirse y,
como acostumbramos preguntar de qué manera se entero de la escuela, ella dice
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“no pues me dijo una amiga, usted la conoce 'y ya me dijo su nombre y bueno ;por
qué viniste? “pues porque me dijo que ahi ni vas a la escuela y como los maestros
nos necesitan de todos modos te dan el certificado. A mi me decepciond, y traté de
volverme menos flexible. Ahora, sabiendo como son y lo que hacen, les puedo
constancias de su trabajo cuando van a faltar, fijo parametros y si no los cumplen
yo no puedo hacer nada (Director).

Estas visiones se identifican con la forma en que se desarrolla la practica docente,
pero encuentra también en ella contradicciones importantes, ya que existen al mismo
tiempo un conocimiento de como son y un deseo de que fueran diferentes. El trato
cotidiano con los alumnos, el acercamiento a sus conocimientos puede cambiar esa vision,
pero es algo que poco sucede. Estas concepciones del alumno no se refieren sélo a lo que
piensan acerca de como son sus alumnos, de ideas acerca de los comportamientos y
desempefios académicos, sino que se ligan también a las formas en que quisieran que
fueran, y en este plano se juega la propia estancia de los alumnos en la escuela y los

imaginarios de lo que es un “buen alumno”

Ma. ;Estas de acuerdo Rebe con los efectos de la bomba? ;Puedes rezar al mismo
tiempo y hacer tu tarea? No le das ninguna importancia.

Aa. No, no sé lo que paso. Tengo problemas.
Ma. Ya sé que estan cansados, pero hay que saber comportarse, es parte de la
educacion. Con ustedes asi, no se puede, ;se imaginan, un grupo mejor?

Ao. Somos unos nacos de primera.

Ma. Yo sé que les cuesta mucho trabajo, pero de tarea, con ilustraciones, la
impresion que tienen. Esto les va a costar mucho a ustedes que nunca ponen
atencion

Mo. ;/En hojas blancas?
Ma. Siy con buena letra.
Aos. Qué clase tan aburrida, no somos como ella quiere que seamos (Clase de

sociales, 3° Secundaria).

Ma. ;Y a ti que te ha dado la escuela? [Julio pasate para aca! Por eso la maestra
los trataba asi.

Ao. Esa maestra no nos gusta.
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Ma. Pero han mejorado mucho su letra.

Ao. A lo mejor, pero no soy el unico. Nunca le gusto nuestra forma de ser, queria a
otros que no existen. (Clase de sociales 2° Secundaria).

P. ;Como hacen maestros, porque muchos se han de estar, incluso alfabetizando,
es mds atencion individualizada?

Mo. Nace de ellos, se estan ayudando mutuamente. Yo tuve un caso que fue muy
alentador y que aprendi de ellos, yo no creia que uno aprendiera de los alumnos.
Resulta que un aspecto de la resta ... este yo lo ensefiaba de un modo de que
llevabamos una, de esa manera, que le quitamos, no que llevabamos una” y le dije
“;Como que le quitamos?”. Dice “pues si” y me lo explicé él y le dije la verdad,
“Asi yo no lo he manejado y no lo entendi, pero si usted quiere pasar al pizarron y
nos explica a todos pues seria muy interesante y yo aprehenderia también’y si lo
explico el serior y algunos alumnos prefirieron usar ese método de ir restando y
algunos otros dijeron “No, yo le entiendo mas del otro modo”. Y asi a partir de ese
momento yo tuve mds apertura de que si ellos tenian conocimientos y asi lo querian
verter, que lo hicieran. Mi vision de ellos cambio. (Director).

Sin lugar a dudas las visiones que los maestros tienen acerca de sus alumnos son
una construccion cotidiana que se define a partir de varios polos. Se trata de un proceso de
elaboracion con componentes presentes, pasados e incluso futuros, que se relacionan con
experiencias laborales y personales, y con expectativas que los docentes tienen para ellos
mismos v para sus alumnos; asimismo guarda estrecha relacion con las historias de los
docentes, no solo en el ambito laboral, en este caso docente, sino también con las historias
de vida en general.

Las miradas del docente sobre sus alumnos, parten de la reflexion acerca de, “por
qué soy docente aqui” “de qué soy docente”. Se relacionan con el lugar que tienen los
espacios mismos de trabajo debido a que en estas escuelas, y la educacion de adultos en
general, los docentes comparten este sentimiento de segunda por las formas de
organizacion, el bajo financiamiento y la falta de recursos infraestructurales y pedagégicos
apropiadas para la educacién de los alumnos.

Los docentes, al igual que los alumnos, provienen de esta comunidad, de los
lugares aledafios y pensaron en este trabajo como un lugar de espera o como un
complemento temporal a otro tipo de trabajo mejor renumerado, con seguridad laboral.

Indagué acerca de como y por qué llegaron a esta escuela y la gran mayoria sefalé que por
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significar un empleo en la burocracia educativa estatal sin preparacién profesional que les
permitia solventar algunos gastos urgentes. Sin embargo, este acercamiento resulto solo
un primer nivel de comprension de su estancia, ya que en las practicas docentes observe

otras circunstancias personales que significaban las visiones acerca de los alumnos

P. ;Pero Usted ya habia dado clases antes?
Mo. No, yo no habia dado clases.
P. ;Cudl era su otro trabajo maestro?

Mo. Trabajaba yo con mi tio que es constructor, trabajabamos de las 8 a las 4 o
sea le digo que con mi tio por la estrecha relacion, muy estrecha que llevabamos, él
es constructor, o sea albaifiil y nosotros trabajabamos ayudandole y si es muy
pesado y pues necesitabamos cambiar este mi hermano y yo nos vinimos a trabajar
aqui, a dar clases (risas) De albanil a maestro.

P. Pero cuando se enterc por su hermana, ;por qué decidio que si, igual hubiera
dicho que no y busco otro trabajo, no?

Mo: pues en primera instancia le digo, fue eso casual (risas) ve que dice que
muchas personas entran, llegamos al magisterio asi y ese fue mi caso, al principio
llegamos asi, y ya posteriormente le va uno gustando, porque le digo que, aunque
nos pagan muy poco, y se tiene mucho reconocimiento social en el magisterio. Le
digo que es bonito porque dondequiera que lo encuentran a uno dicen “Maestro,
hola qué tal” y ademas por ayudar a mi hermana, yo también tengo familia sin
primaria ni secundaria. (Maestro de 2° grado de secundaria).

El sentido de pertenencia a la comunidad y los compromisos familiares son
elementos importantes en la decision de estar en este lugar. El autor de estas palabras —que
estudio la secundaria en esta escuela y posteriormente la Normal- nos permite comprender
otras formas de incorporacion a este nivel educativo: arraigo en la comunidad, redes
familiares, solidaridad con otros miembros de su familia con escasa o nula escolaridad y
reconocimiento social de “ser maestro”. A pesar de que se trata de una persona joven, 26
anos, valora algo que se ha perdido ya en algunos espacios, el reconocimiento social.

Asimismo, la ubicacion en esta escuela como actividad laboral, no es siempre
agradable cuando se tienen otras expectativas y ello repercute en la mirada sobre los

alumnos

P. ;Hace cuanto tiempo trabaja aqui y por qué en esta escuela con adultos?
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Ma. Llegué aqui hace poco, en septiembre de este ario’. Yo estudiaba informatica y
trabajaba en el INEA. Pero el dinero no me alcanzaba para mis estudios porque
pagaba muy poco y ademas me sobraba tiempo. Tuve que suspender mis estudios
por la economia y me invitaron a trabajar aqui. Me gustaba la informadtica. Pero si
estudié informdtica y si me doli6 mucho dejarla, pero pues ya me habia
acostumbrado ;no? Por que dije e estd bien ;no? Esto de la educacion y ya. Y ya
aqui fue como empecé y aqui a esta escuela entré apenas en septiembre (Maestra
de 3° de secundaria).

Como es posible advertir, los intereses personales, la experiencia laboral, la
valoracion de las instituciones y las formas en que se desarrolla la labor educativa con
adultos, resultan también elementos significativos que intervienen en el desempefio docente
y en las miradas sobre los alumnos. El “reconocimiento social” y “la economia”
representan el paso a “ser maestro”, no siempre con la aceptacion de esta funcidn.

Es interesante rescatar otro elemento que sitia las relaciones entre compromisos con
los estudiantes: las comprensiones tedricas que han desarrollado acerca de sus alumnos y
de las tareas de docencia que rebasan la tarea de ensefianza-aprendizaje de contenidos
académicos. Enseguida rescato una entrevista que se realicé de manera conjunta a dos

maestras de secundaria

P. Ma. 1: ;Habia trabajado en educacion, y con adultos?
Ma.l Sien el INEA.
P. a Ma 1: ;Y qué diferencias ve maestra?

Ma. 1: Aqui los alumnos son muy desastrosos, en cambio en el INEA ya saben a lo
que van, alla si tenemos libros para todos y aqui hay mucha indisciplina. A pesar
de que tienen la misma edad, aqui no sé que pasa no saben lo que quieren, son un
problema.

P.a Ma. 2 : ;Y si son tan... decia la maestra que alla ya saben a lo que vany
todo entonces a qué vienen aqui los alumnos?

Ma. 2: No, no pues ahi si difiero un poquito ;no?, Si hay mucha indisciplina
porque son jovenes con muchos problemas pero es que se les tienen que encauzar.
Vienen aqui reprimidos, no sé, y se hablan con majaderias, con sobrenombre y todo
eso, pero cada maestro en su salon debe trabajar con su grupo “Por lo menos aqui
no se hablan por sobrenombre o no se digan majaderia, por lo menos aqui” y se ha

? La entrevista se realizo en diciembre de 1999

244



logrado o sea es dificil pero se ha logrado algo, y sobre todo la conciencia que
tienen que tener el maestro manejarlo concientemente de que les va a servir, o sea
tiene que para su vida en el futuro esto que aprendan aqui les va a servir, entonces

hay que manejarlo ;no? (Maestras de 2° y 3° de secundaria).

Las experiencias, las satisfacciones, los compromisos con la docencia y con los
alumnos, repercuten directamente en la construccion de la mirada acerca de los alumnos.
Tratar de entenderlos y comprometerse con su cambio son elementos que juegan en su
propia valoracion.

Los maestros coinciden en sefialar que los alumnos son indisciplinados, groseros,
los argumentos se basan en la falta de atencion por parte de los padres, la desintegracion de
éstos, las adiciones y en palabras de un maestro “en la falta de alternativa para vivir”. Pero
la reincidencia en estas conductas y el hecho de que los alumnos no ubiquen la escuela
como un lugar de respeto en donde eso que dicen y hacen afuera no se puede hacer,
implica también una falta de responsabilidad de las generaciones adultas con los jovenes;
los maestros ubican esta situacion con una ausencia de interés por la vida de los jovenes

por parte de las personas adultas, sobre todo de los padres

P. ;Usted qué piensa de sus alumnos, son malos o regulares en relacion con sus
estudios, a la escuela les gusta o no, o sea cudl es la apreciacion general de sus
estudiantes que ha tenido y que tiene?

Mo. Pues es dificil generalizar pero todavia inspira la escuela una institucion y un
lugar de respeto y a la que se va con entusiasmo y se ve con ... se ve tal vez con
idea o un lugar en donde les gusta estar. Todavia conserva algo de eso y de mis
alumnos en relacion a ellos que como son, hay personas que tienen una formacion
como muy tradicional, como mucho respeto, como mucha reverencia hacia lo que
es la escuela y lo que son los maestros, yo lo visualizo asi...

P. ;Y eso lo considera bueno...?

Mo. Eso lo considero bueno, si, pero no sé por qué se ve asi, porque en la sociedad
moderna en una sociedad actual, si no seamos capaces de trasmitir esos valores,
esos mismos valores, tal vez, yo pienso que es por ese abandono, por esa falta de
atencion hacia los ninos, hacia los jovenes y eso mismo va modificando sus valores,
los va deteriorando. Porque le digo en los pueblos es diferente, yo lo veo. Hace
poco en un pueblo de mucho mas adelante, en donde viven mis familiares, tuvieron
un problema entre ellos, entre varios de mis primos hicieron por ahi un hurto de
dinero a mi tio, no es por que sea a todo eso, pero veo como mis tios se juntan
hacen una reunion los domingos y les dicen que es eso esta mal y por qué esta mal
¥ todo eso, bueno y no solo que esta mal, que lo tiene que pagar y todo eso, o sea.
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Veo como que es mucha atencion y muy bueno porque se estd evitando ahi,
este.(Maestro 2° secundaria)

Esto guarda también estrecha relacion con la figura de autoridad que los jovenes
tienen respecto de los adultos y la capacidad que éstos tienen de buscar, de manera
colectiva, formas de “corregir los problemas”. En la mirada de este maestro la juventud, sus
alumnos, son asi también por la responsabilidad de los adultos, su vision rebasa el ambito
escolar y se mueve en las problematicas que ha acarreado, en sus palabras la “sociedad
moderna, la sociedad actual”. El concepto de autoridad de los maestros es significativo, se
asumen como padres 0 madres: cuando un alumno falta se preocupan por él, van a su casa,
envian recados, y, una vez localizado le dan consejos. Pero ello también se relaciona en el
mantenimiento de la matricula asociado a su propia estancia en el trabajo. Algunos aspectos
importantes se observan a partir de unas preguntas que intentaban indagar sobre el método

de ensefianza

P. ;Qué piensa Usted del autodidactismo?

Ma. Eso no funciona y le voy a decir por qué. Porque el alumno siempre necesita
de una autoestima, ellos mismos necesitan de que alguien que los premie, que los
corrija, que los castigue. Como mexicanos como que tenemos una caracteristica,
tendemos a que siempre estén marcando un alto ;no?, pero otra persona...

P. Tal vez se refiere a que uno aprende en conjunto..

Ma. Mire maestra aqui cuando me falta uno, dos o tres, no sabe que mal me siento
v en realidad maestra no sabe que mal me siento, pues que le pasaria y ay ando,
“Cuando lo vean diganle que venga a verme” y lo busco y les presto |dinero,

porque me tienen que pagar, tampoco les voy a dar jno? (Maestra de primaria).
Como he sefialado, sus visiones tienen componentes historicos que rebasan el
ambito de la escuela, es decir, sentidos extralocales que no son siempre creados en el
momento dentro de la escena (Erickson, 1997: 220). Es conocido, a nivel nacional que estas
escuelas se nutren de poblacion excluida de modalidades regulares con caracteristicas de
indisciplina, que los maestros no tienen una preparacion especifica para la atencion de

personas jovenes y adultas y que los jovenes “son un problema” es decir, no se trata de

concepciones de los alumnos exclusivas de esta escuela. Pero estos aspectos genéricos se
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significan en la propia interaccion entre el docente y el alumno en tiempos y espacios
determinados.

El proyecto de investigacion no centraba entre sus aspectos principales las
concepciones tedricas que los docentes tienen respecto de sus alumnos. Sin embargo, fue
necesario abrir este eje de analisis pues, dada la recurrencia de caracterizarlos como
indisciplinados, con muchos problemas, sin perspectivas de la vida y de la escuela, sin
respeto de ellos mismos y los demas, se relacionaba, y a veces no linealmente, es decir se
contradecian, con una serie de informaciones que hablaban de alumnos con necesidad de
reconocimiento, de una autoridad, agradecidos, con una idea todavia de respeto y
valoracion por la escuela.

Resulta también de gran importancia que durante las estancias en la escuela habia
un trato duro hacia los alumnos, mucha vigilancia, control de la hora de entrada, de la
obligacién que es para ellos el aseo de la escuela, incluyendo los bafios, la hora de llegada,
la revision de tareas. Los maestros han argumentado todo ello como algo necesario, pues
los alumnos, en su gran mayoria, provienen ya de experiencias de reprobacion, exclusion,
es decir con una necesidad de alto control, como un Consejo Tutelar para quienes han
delinquido escolarmente y pueden ser reincidentes. Los maestros se presentan como muy
“duros” desde el principio de las clases y trata de mantener esa imagen a riesgo de perder
autoridad en el aula.

No obstante, durante la espera de dos maestras de secundaria para desarrollar una
entrevista me quedé sola en un salon, saque mi grabadora, mi cuaderno, lapiz y tuve la
sorpresa de leer grabado fuertemente sobre la gran mesa de madera gris un letrero que decia
“PUTAS LAS MAESTRAS L Y M...”, sobre esa mesa se desarrolld la entrevista y en el
mismo lugar, dur6é aproximadamente dos horas, sin que las maestras advirtieran el letrero o
hicieran algin sefialamiento. Del mismo modo las paredes de los bafios y recados y muros
son espacio para expresar disgustos, opiniones, rechazos e insultos a los maestros.
También hay casos de maltrato y autoritarismo: una docente les pone apodos, les grita, los
ridiculizan, en tanto, los alumnos amenazan con golpear a los maestros, no obedecen reglas,

rayan las instalaciones y el inmueble con leyendas como
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Encontré, entonces, diferentes componentes en la construccion de las concepciones
teoricas de los docentes, diferentes dimensiones como la personal, la social, las propias
expectativas de lugar de trabajo, sus aspiraciones de formacion, las relaciones familiares, y
también diferentes niveles, como el afectivo, el laboral, el académico, el compromiso

‘ social, entre los mas importantes. Estas visiones de los docentes se configuran en
referencia a un modelo ideal de alumno y de maestros, alrededor de relatos en que se han
configurado formas de ser alumnos y maestros. El alumno ideal también se encuentra en
materiales didacticos, propuestas curriculares y reglamentos escolares, lugares en los cuales

se legitima ese ideal, lo que lo convierte en el parametro de valoraciéon del alumno real.

2.2 Visiones de los alumnos acerca de los maestros
Una profesora entrevistada en el 99, comentd en una platica informal el regalo de una de

sus alumnas el dia del maestro: se trataba de una pequefia hoja en donde decia

Ustedes los maestros se matan por nosotros, hacen esfuerzos por enseriarnos
pero nosotros de todos modos terminamos en la calle (Diario de campo, no
textual por la imposibilidad de fotocopiar el papel ante la muerte de la joven
maestra).

Hay un fuerte aprecio y reconocimiento de los alumnos hacia los maestros que
rebasa en mucho la labor académica, aunque acerca de ésta también tienen mucho que
decir. Tanto los alumnos jovenes como los adultos guardan respeto por sus maestros que se

manifiesta en relacion con dos aspectos: el rol y las actividades de ensefianza aprendizaje.
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Asi, hablarles de usted, obedecer sus ordenes en diferentes situaciones, hacer tareas,
cumplir con actividades académicas, implica otorgarles autoridad.

Las visiones contrastan entre los alumnos y entre los maestros; en ambos hay
generalidades y diferencias. En las primeras se encuentra la figura de autoridad que los
maestros significan para los alumnos; en las segundas, se encuentran concepciones de las
formas de desarrollar este rol provenientes de las experiencias que han tenido con la
cultura escolar, con su trayectoria laboral, con personas al interior de sus familias. El
aprecio o rechazo que los alumnos tienen hacia los maestros toma como referentes las
figuras como: padres, patrones, profesores anteriores. Entre estos referentes sobresale la
experiencia de exclusion escolar que han vivido (Infra. p. 214) y en referencia a ella los
alumnos catalogan y tipifican a sus maestros. Esta experiencia les permite comparar y
considerar a la escuela como mas dinamica en relaciéon con las escuelas regulares. La

diferencia radica en el método de trabajo

La diferencia es que aqui nos dan respuestas diferentes. Aqui me explican mds y
alld no. Alld nos daban un ratito, si lo aprovechabamos bien, y si no, también. No
mas llegaba el maestro y se ponia a dictar y a dictar y ya, aqui es mds activo
(Alumno de 3° de secundaria).

El valor de ser maestro, desde la mirada de los alumnos, es diverso pero mantiene
como generalidad la imagen de la autoridad, del que sabe, del que ensefia, del que regaria,
del que escucha, del que respeta y merece ser respetado, del que castiga. La relacion, casi
constante, de subordinacion del alumno impide el uso y desarrollo de otras habilidades
como exposicion, expresion de ideas, clasificacion, manejo de grupos, etc., habilidades
intelectuales que han adquirido, fundamentalmente en sus experiencias laborales, y que les
permitirian aumentar su rendimiento académico en la medida que son herramientas
sustanciales para la apropiacion de nuevos conocimientos.

Depositan en los maestros la construccion de imagenes de lo que es una escuela y de
lo que es ser maestro. Esta relacion despliega una diversa cantidad de interacciones en el
territorio escolar, llamese aula, patio e incluso en la comunidad. Asimismo esta interaccion

depende de las multiples actividades escolares y no académicas, depende también del trato
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Ao0. Mi maestra es muy buena. Me dedica tiempo y nos lleva de excursion.
(Alumno primaria).

Ao. Aqui las maestras son buenas, nos prestan libros, nos apoyan, se preocupan
por nosotros (Alumno secundaria).

Ao. Yo hablé mas con el maestro Pedro. Le tengo confianza, nos oye, me da
confianza, con eso me puedo superar. El es el mejor maestro (Alumno
secundaria)

Aa. A veces nos dejan muchos apuntes, trabajos a maquina, asi, cosas asi.
Entonces, pues se manchan los maestros, no son buenos (Alumna de secundaria).

Existe de manera general la imagen de un “buen maestro” como aquel que cumple
normas de puntualidad, prepara su clase, sabe explicar, sabe escuchar, es comprensivo, es
amigo, etc.; “ser asi es ser un buen maestro”. También existe otra forma de presentarse
como buen maestro: duro, exigente y con buen manejo de contenidos. Si bien hay una
identificacion entre ser autoritario y ser buen maestro, también hay una alta valoracién del
buen maestro como aquel que prepara su clase, que maneja los contenidos, que pone
ejemplos, que explica, ya que en ellos ven reflejado los alumnos la utilidad de estar en la
escuela.

Esto tiene una relacion directa con el rendimiento de los alumnos. Algunos alumnos
relacionan las caracteristicas docentes con la posibilidad de aprender, pues permite un

clima de mayor confianza y cordialidad

La maestra nos dedica tiempo y nos explica cuando no entendemos una cosa y
hasta que le entendemos, como se llama, o sea ya nos deja hacerlo solos. O sea es
lo que me gusta que nos tenga paciencia (Alumno de primaria).

El maestro es bueno porque me ha aguantado mucho, pus aca mis desastres, me
salia de clases, me iba con otro, luego me ponia a cotorrear y el maestro ahi dando
clases y no me decia nada

P. Pero, ;si cumplias con las tareas?

Ao. Si, se puede cumplir y ser desastroso (Alumno de 2° de secundaria).
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Para otros alumnos el método o el manejo de contenidos no es el problema
sustancial, sino el trato que reciben; los regafios publicos que para ellos significa una
exhibicion

Los maestros estan bien, pero no me gusta que me reganen. Me gustaria mas que
me reganaran sélo, acd, que me dijeran “Oye estuviste mal en esto”, pero te dicen
delante de tus cuates “Vas a reprobar”. Eso no. (Alumno de 2° de secundaria).

Otro alumno sefiala, como condicionantes del rendimiento escolar, no sélo al

docente, sino ademas la integracion grupal

Yo estuve yendo un ratito al INEA, pero hubo mucha indisciplina, no eran
maestros. Todos hablaban, estaban revueltos de primaria y secundaria, no se puede
estar en un aula para 40 o 50 personas. Yo aqui si me siento a gusto porque
tenemos nuestra maestra, y si hay grados, primera, segunda y tercera etapa, pero
ella se ubica un rato con unos y luego con otros; es parejo cuando ella ve que
estamos atrasados, cuando vemos un tema interesante para todos (Alumno de
primaria).

Estas interacciones. Ensefianza y aprendizajes de actividades académicas y no
académicas, el trato respetuoso y la participacion en actividades, intereses y necesidades de
los jovenes son aspectos valorados. Estos aspectos han de tomarse en cuenta en la
formacién de los educadores de adultos, ya que generalmente se trata de cursos cortos de
manejo de materiales y no se incorporan estos componentes del vinculo pedagégico. Pero
estas apreciaciones se desarrollan basicamente en la interaccidn cara a cara que tienen
cotidianamente; las otras imagenes tienen un caracter referencial. Finalmente, las miradas
de los jovenes acerca de los maestros estan mediadas por su rebeldia, por su critica a la

escuela y tal vez, con ello a la sociedad misma.

2.3 Interiorizacion del estigma

Ligado a las trayectorias de exclusion escolar y a la confirmacion que les da su
participacion en esta cultura escolar, algunos de los alumnos han asumido su condicién de
ser irremediablemente “desastrosos”, “nacos”, “incapaces”, o en palabras de los maestros
“indisciplinados”, “problematicos”. Esta condicién que puedo denominar interiorizacion

del estigma, es un proceso mediante el cual los alumnos asumen las etiquetas que les han
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sido impuestas al marcarlos desde parametros socialmente construidos. El estigma es una
marca que puede limitar la participacion exitosa en esta educacion, ya que implica
aceptacion o rechazo. Es mas que una opinion, es una etiqueta desde la cual, comprobada o
no, se despliegan practicas de interaccion preconcebidas. La rutinizacion de estos procesos
en las trayectorias escolares y en ambientes sociales mas amplios produce en algunos la
asuncion de la etiqueta, o bien, otros alumnos pueden “ignorar el estigma” (Goffman, 2000:
17).

El alumno que ya reprobd afios o materias en la primaria y secundaria, que fue
expulsado por indisciplina y que ha sido permanentemente tratado con autoritarismo se

define muchas veces como el responsable del bajo rendimiento académico

Si, la maestra nos explica, si explica bien, que uno sea burro... ella se lava y se lava
y se vuelve a pulir y a veces no le entra a uno por nada la letra, es por demds

(Alumno de primaria).

Quiero echarle ganas, pero me vence el despapaye (Alumno de secundaria).

Ma. ;Ya entendiste Marisela o no? Y es lo mismo con litros, decilitros, mililitros

Aa :De todas maneras nada me entra(Clase de secundaria)

Ma. ;Ya vieron nirios, estamos diciendo 1 kilometro son 1000 metros.

Ao. No entiendo nada, pero se ve divertido. (Clase de secundaria)

Los alumnos son estigmatizados, pero los maestros también lo son. Los jovenes
asignan valores a los maestros a partir de su practica docente, a su ser maestro y al tipo de
persona que los alumnos valoran. En relacion con las practicas, lo que acontece dia a dia en
el aula y en la escuela configura la imagen que el alumno tiene de los maestros, asi las
posturas y las formas que asumen los maestros frente rituales no formalizados como
platicar diario antes de clase, aplicar premios o sanciones en relacién con el cumplimiento
de tares, promover salidas, convivencias, etc, configuran las bases para construccion de

estos estigmas. De mismo modo, los mitos o relatos de que es un buen o un mal maestro se
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pasan de generacién escolar en generacion escolar: un egresado advierte a los de recién
ingreso sobre las formas de ser de tal o cual maestro y en consecuencia sugiere formas de

ser alumno.

3. Experiencia de exclusion escolar: elemento fundante de la interaccion maestros y
alumnos.

De los 14 alumnos entrevistados de secundaria, resaltan los casos de indisciplina, mal
comportamiento incumplimiento con las demandas escolares, asi como la precaria situacion

economica de las familias. El siguiente cuadro ilustra estos aspectos

Cuadro 1. Datos de exclusion escolar de los alumnos

Alumno/a Nivel en escuela Causas de salida
) regular
1. Narciso (45 afios) 1° primaria Falta de dinero y “falta de costumbre a la
escuela”
| 2. Hugo (17 afios) | 3° primaria | Falta de dinero
3. José Luis (16 afios) 2° primaria Falta de dinero y separacion de los padres, no
cumplia con lo que me pedian

| 4. Daniel (16 anos)

| 3° secundaria

| Problemas administrativos de su escuela

| 5. Filiberto (18 afios)

| 6° primaria

| No me Ilamé la atencién seguir estudiando

| 6. Juan (17 afios)

| 1° secundaria

| Me corrieron por indisciplina

7. Sandra (18 afios)

6° primaria

Me pegaban la maestra y tuve mucho miedo
de estar en otra escuela

| 8. José Fredy (17 afios)

| 1° secundaria

Reprobacion y por el despapaye
P yp papay

9. Sergio (17 afios)

| 2° secundaria

| Me corrieron por desastroso

| 10. Elizabeth (17 afios)

| 6° primaria

| Por perder tiempo por operacion

[ 11.Juan (18 afios)

[ 1° secundaria

| Me sacaron por el relajo que echaba

12. Lisbet (15 afios)

6° primaria

Porque no me gustaba. Aqui estaba mi prima
y por eso me inscribi

| 13. David (17 afios)

| 1° secundaria

| Malos tratos de los maestros e indisciplina

14. Roberto (16 afios)

3° secundaria

Reprobacion y porque me dedicaba al
desastre y por falta de dinero

Fuente: Entrevistas con alumnos.

El miedo al regafio, la ridiculizacién publica, el maltrato, acompafiado de la

ausencia de figuras familiares que los apoyaran en estas situaciones, pues no asisten a la

escuela ante el llamado de los docentes o el directivo, favorecieron la expulsion escolar

ko]
e
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P. ;Pero por qué ya no querias estudiar, estabas muy chavita?

Aa. Es que yo, yo entré a la primaria a los 6 afios y entonces reprobé porque la
maestra que nos daba, entonces este, me toco una maestra... primero me (0cé una
maestra que era muy buena gente, y luego con otra maestra, o sea nos cambiaron
de salon, y entonces este, la maestra era bien corajuda, nos pegaba por eso yo ya
no queria ir.

P. ;Les pegaba?

Aa. Si, y luego me sali, entonces yo ya no queria ir a la escuela porque pensaba
que iban a ser peor los maestros, y cuando entramos la primera vez aca en esta
escuela, yo hasta me ponia a chillar que ya no queria ir, por lo mismo, porque la
maestra de cualquier cosita nos pegaba, entonces le decia a mi mama ‘yo ya no
quiero ir a la escuela, ya no quiero ir. No, yo ya no voy a la escuela’ (Alumna 2°
de secundaria, turno matutino).

Otro alumno expresa de esta manera su “salida” de la escuela y su comportamiento:

P. ;Fuiste a otra escuela?

Ao. Si y me corrieron por desastroso. Faltaba al salon. Hicieron uno con
tablarroca y las tiré. Si ya habia hecho bien artas cosas, con otro compariero que
también estuvo alli pero nada mas un semestre.

P. ;Y luego?

Ao. O sea falté un dia y ese mismo dia me llevaron los maestros, el subdirector
llevo unos papeles a mi casa para que ya no me presentara... Y ya después dejé de
estudiar y empecé a trabajar (Alumno de secundaria).

Existen otras formas de exclusién escolar ligadas a su situacion de pobreza que

también forman parte de su trayectoria escolar, que los marca al no haber nunca asistido:

P. ;Y no lo mandaba a la escuela la sefiora?

Ao. Pues ellos un tiempo hicieron el intento de mandarnos a la escuela, pero
podemos decir que... si, que fui una vez cuando era chiquito, pero no me llamo la
atencion porque yo trabajaba desde chiquito y nunca supe lo que era un juego,
nunca sabia lo que eran los Santos reyes, yo lloraba entonces viendo que yo no
hacia caso y me mandaron otra vez al rancho... Pues digo no me llamo, no sabia lo
que era una escuela ni nada; yo miraba a los nitios pero no... A donde iba yo a
trabajar no tenia la fortuna de estar en la escuela, no, no fue problema de edad era
yo un chiquito... (Alumno de 45 afios de primaria).
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P. ;Donde aprendiste a leer y escribir?

Ao. En la escuela donde estudiaba, nada mas que desde chiquito me sali porque a
mis papas no les alcanzaba para pagar la escuela... A mi papd lo habian corrido de
su trabajo, de la fabrica Se quedo sin trabajo y sin dinero y tardo para conseguir
trabajo

P. ;Ya no regresaste?
Ao. No, me enserié a trabajar.. en una tortilleria, de albaril.
P. ;Cudntos aiios tenias?

Ao. Diez anos, trabajé como albariil afio y medio, y dos en la tortilleria (Alumno
primaria, turno vespertino).

La pobreza economica como impedimento y la pobreza de la escuela para
comprender y plantear alternativas a la juventud configuran las formas de estar en la
situacion escolar actual, definen las visiones y los comportamientos que asumen en la
escuela. Las formas de presentarse ante los demas como *“desastrosos” han sido apropiadas

por sus formas de ser joven y de las relaciones con las figuras de autoridad.

4. Estilos docentes
En junio de 1999 se llevo a cabo el Primer Foro® “La educacién para los adultos en el
estado de México” Este evento fue de gran relevancia pues reunié a docentes, educadores y
supervisores de todas las escuelas de la entidad, la vision general que se present6 dibuja,
apenas, las problemdticas que viven los docentes. Saltan a la vista la ausencia de una
concepcion amplia de educacion basica de jovenes y adultos, la falta de sistematizacion de
la docencia y la necesidad de avanzar en el re-conocimiento de la poblacion que se atiende.
La escuela estudiada comparte estas caracteristicas de trabajo y con ese marco

construyen cotidianamente sus practicas docentes, es decir, sin reflexionar acerca del

3 El Foro se desarroll6 en tres mesas: Capacitacion para el Trabajo, Alfabetizacién y Educacién Basica. Se
presentaron en total 39 ponencias de 13 Coordinaciones Regionales. En la mesa de Educacion Basica se
presentaron 13 ponencias; el tema central fue estrategias y metodologias para los adultos. Las problematicas
sefialadas se centraron en: Ausencia de una concepcion amplia de educacion de adultos, falta de formacion
pedagogica de los maestros, carencia en infraestructura material y pedagdgica, desconocimiento acerca del
aprendizaje de los adultos y grupos multigrado, autoritarismo académico y falta de imposicion de normas mas
severas para que los alumnos no falten y falta de estabilidad laboral.
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campo en que desarrollan su practica laboral, de lo que saben y necesitan aprender acerca
de la docencia con jovenes y adultos, y de las caracteristicas y posibilidades de los alumnos
con quienes conviven dia a dia. El ejercicio docente en la escuela es muy diverso, se trata
de practicas individualizadas, sin colaboracién de equipo y, como se menciond, mediadas
por las condiciones de estancia en la profesion de ensefiar, en el campo de la educacion de
adultos y en esta escuela en particular.

Si bien es cierto que las practicas docentes, no pueden verse s6lo como un problema
de corte individual, sino que atafien a los procesos institucionales, también lo es que la
construccion de estrategias didacticas tiene mucho que ver con las herramientas
pedagogicas con que cuenta el maestro, con los grados diversos de racionalizacion o
comprension tedrica de sus practicas y con el uso del poder como un recurso que emplea
en situaciones diversas.

Los estilos docentes estan mediados por la relacién que el maestro establece con el
conocimiento, con los alumnos, con su grupo de pares y con las disposiciones
institucionales. El trabajo del aula concreta los limites y posibilidades de su autonomia
didactica. Por ejemplo, los usos de los tiempos para la ensefianza, son manejados de manera
diversa, aunque se cumplen tres horas diarias de manera formal; para algunos es tiempo
suficiente para abarcar la gran cantidad de contenidos que se tiene que dar en esta
modalidad semiescolarizada; mientras que para otros les sobra tiempo. Por otro lado, a
pesar de ver las salidas a museos, teatros y otras actividades como recursos didacticos
importantes, se encuentran muy limitados por procesos administrativos que les impiden
realizar estas actividades.

Los estilos docentes son las formas y estrategias en que los y las educadoras
desarrollan su practica educativa que, si bien se identifican con un método de ensefianza,
tienen que ver también con las visiones que tienen de las y los educandos, estan, ademas,
mediados por las relaciones que establecen con los contenidos de ensefianza, con su grupo
de pares y con las disposiciones institucionales y son desarrolladas en copresencia.. Por
ello, no pueden verse como una practica de corte individual, sino como una practica
colectiva que se ha construido de esta manera durante muchos afios y que se relaciona,
adicionalmente, con los recursos pedagdgicos con que se cuenta, con los usos de poder que

se desarrollan en la practica educativa y con diversos grados de comprension teorica de
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ésta, pues es en este ultimo campo, en donde se incorporan cambios, se consolidan aciertos
o se mantiene la indiferencia. La diversidad de practicas docentes al interior de un mismo
centro de estudio permiti6 ubicar algunos de los estilos docentes; a continuacion menciono
algunos de los estilos caracteristicos elegidos por las problematicas ya conocidas que se
presentan, pero también por las posibilidades que pueden brindar.

En primer lugar, ubicamos un estilo caracterizado por las exposiciones del docente
en donde vale mas el contenido establecido en los libros que lo que sabe el grupo de
estudio. La participacion los integrantes es artificial en la medida que sélo lo hacen a
peticion de docente, en los tiempos requeridos y con los contenidos demandados. Si no es
asi, no se puede participar o simplemente estan mal las intervenciones. De manera general,
se trata de clases expositivas con intervencién de los alumnos a peticion de los maestros.

Resaltan diversas inquietudes de los alumnos que no son tomadas en cuenta:

Ma. Apunten, en 1957, los soviéticos lanzaron el primer satélite artificial llamado
Sputnick

Aol. Pero dicen que eso no es cierto, que no encuentran la huella, ni la bandera.

Ma. Bueno vamos a dejar eso de tarea. Sigan apuntando. ;Se acuerdan cuando en
la Segunda Guerra Mundial se usaba el radar?

A02.;Y el perro, qué paso con el perro?

Ma. 4 ver ;de qué estamos hablando?, no entiendes, a ver pasate para adelante.
Todos han oido hablar del boton rojo de la Casa Blanca, ;si se entiende? Ahora
con la Guerra del Golfo Pérsico se podia ver muy bien una pantalla de rayos
infrarrojos..

A03: Maestra, ; usted cree que el espacio tenga fin?

Ma: ;Que tenga fin? Se acuerdan lo que vimos anteriormente, sigan apuntando
¢ Ya se cansaron verdad? Esta bien ya vamonos. (Clase 3° secundaria).

La imposibilidad de escucha a los otros tiene que ver con un uso autoritario del
poder -terminar la clase, imponer un tema y la forma de abordarlo, elegir participaciones,
sefialar lugares para sentarse en el saléon- y también con incapacidad de decir “no sé,
hablémoslo en grupo”; se relaciona, asimismo, con la imagen del maestro obligado a
saberlo todo. Los alumnos, por su parte, sélo deben intervenir, a peticién del maestro, con

la respuesta que espera el maestro, sin “desviar” el tema. Esta participacion es artificial en
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la medida que no permite tomar parte de la clase, y se configura como una forma de
exclusion de intereses y necesidades, en realidad los alumnos estdn en el grupo, pero no
forman parte de (Brandao, 1982) las decisiones al interior de las clases a pesar de tener
recursos e inquietudes para hacerlo.

Por otro lado, algunos temas pueden tratados y complementados con la informacién
a la que tienen acceso los jovenes, o pueden ser marcadamente obsoletos y cuestionados
por la informacion que manejan los jovenes. Finalmente, los alumnos “ceden”, callan sus
inquietudes concientes de que se encuentran ante una instituciéon por un tiempo
determinado como requisito para seguir trabajando o seguir estudiando.

Al igual que pasa con los recursos que se producen a partir de la experiencia laboral,
los conocimientos y la informacion que se manejan como producto de su contacto con otros
medios, son sobredeterminados por una légica académica. La imposibilidad de establecer
relaciones didacticas entre las experiencias de los alumnos y las estrategias docentes, con
los contenidos que lo permiten, lleva a omitir participaciones que pudieran enriquecer las
actividades en el aula. Asi, por ejemplo, no se retoma la condicion de migrantes de algunos
alumnos, la condicién de indocumentados en Estados Unidos de algunos de los familiares e

incluso el interés de viajar, de otro de los alumnos

Ma. El tema es para todos, posteriormente les digo qué es lo que van a hacer.
Ustedes cuatro lo van a escribir y usted, ahorita vamos a ver lo que va a hacer. La
Republica Mexicana es como un tridngulo. Vamos a ver capitales y abreviaturas.
Ya vimos los puntos cardinales, ;se acuerdan? Norte, sur, este, oeste

Ao. ;Pero por qué pasando para alla para Estados Unidos lleva mucho tiempo?
Ma. Porque estd arriba pero ahorita no. Bueno vamos a escribir la fecha Copien
Ao. ;Pero, por qué?

Ma. 4 trabajar (Clase de primaria).

La escuela estudiada se conforma sobre todo de jovenes que, dada su condicion
juvenil y de pobreza, tienen acceso limitado a medios de comunicacion y la red internet,
pero lo tienen; ademas algunos de ellos son migrantes o provienen de familias de
migrantes. Esta condicion les permite manejar una basta informacién y tener necesidades

muy particulares que podrian haber permitido: completar contenido, cuestionar los libros,
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comparar y ubicar lugares, profundizar temas, debatir aspectos, generar otras inquietudes,
trabajar por equipos, promover la participacion, hacer trabajos en clase a partir de revistas o
periddicos -actividad muy valorada por las y los jovenes y poco desarrollada- entre otras.
Sin embargo, este estilo docente desconoce al grupo, se encuentra muy condicionado por
los tiempos y por examenes que se aplicaran bimestralmente y con ello favorece una forma
de exclusion de intereses y necesidades y no permite la generacion de nuevas expectativas.

Resulta hoy en dia un debate importante para los educadores analizar y profundizar
de donde provienen estas ideas y practicas educativas, las posibilidades y métodos para
cambiarlas si se parte de las implicaciones que pueden tener en los procesos de formacion
social de seres humanos.

El segundo estilo docente esta muy centrado en el “control del grupo”, el contenido
tiene un lugar secundario y los alumnos, paraddjicamente, platican de futbol, de bailes, de
moda, mientras la maestra revisa cuadernos de ejercicios, escuchan musica con audifonos
durante la clase, se cambian constantemente de lugar, se hablan a gritos de un lado a otro.
No alcanzo a comprender como se apropian de esos contenidos para conseguir resultados

aprobatorios con los siguientes comentarios:

Ma. En una hoja de su cuaderno ponen su nombre y van a responder. Lo voy a
anexar.

Ao. ;Lo va a anexar, donde?

Ma. En un folder, apunte, rdapido, no provoqué el desorden.

(La maestra camina permanentemente entre las filas, solicitando silencio)
Aa. Maestra, jes por despeje...?

Ma. ;En silencio, ya les dije que es asi, estd haciendo demasiado ruido.
Aa. jEntonces esta bien?

Ma. Esta bien, pase a despejar en silencio, si no, va a provocar desorden. A
trabajar, no miren.

Aa. (En el pizarrén, mientras todos escriben callados en sus cuadernos) jasi?

Ma. (Sin voltear a ver el ejercicio) Necesito que copien rdpido, voy a poner otro
ejemplo.
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Ao. ;Con qué método?

Ma. El que quieran pero en silencio y rapido, callados y sin desorden. (Clase 1° de
secundaria)

Las sesiones transcurren sin participacion, s6lo con revisiones de actividades y
cuadernos, hablando de usted al grupo para evitar la “pérdida de respeto” y con ello el
control del grupo. Este estilo docente nos brinda otra leccion: la necesidad de humanizar el
vinculo pedagogico, la necesidad de aprovechar la oportunidad de contacto mas humano
que no necesariamente lleva a la desaparicion de los roles entre educadores y educandos, de
desarrollar la tolerancia en el interior de las estrategias didéacticas y sencillamente de
conocer a los otros. Por lo demas, el énfasis fundamental de una practica educativa es el
logro de aprendizajes, por lo que conocimiento debe ocupar un lugar basico.

Un tercer estilo docente se centra en el supuesto de que “el buen trato” es lo
basico. Con ello estamos de acuerdo. Tratar bien al grupo, sin embargo, significaba, en ese
caso: hablarles siempre en diminutivo y tratar ejemplos faciles, con el supuesto de que lo
van comprender mejor. La relacion con los contenidos estd mediatizada por este proposito

de “tratar bien” a los alumnos

Ma. Ahora van a conseguir una reglita y vamos a hacer rayitas

P. Que somos nifios de kinder o qué (Clase de Matemadticas de 2° de
secundaria).

Ma. Hola nirias, adelante, pasen a su lugar

Aas: Si maestrita (Clase 3° de secundaria).

Este estilo se basa en la concepcidon de las y los educandos como carentes de
herramientas cognitivas complejas para el aprendizaje. Contradictoriamente a este
supuesto, en el trabajo con los grupos, encontramos que sus actividades de vida, ya sean
familiares, laborales o con sus grupos de pares, les ha permitido desarrollar habilidades
cognitivas como: clasificar, analizar, sintetizar, exponer ideas en publico, organizar
actividades e ideas, argumentar posturas, entre otras. Reconocer estas habilidades permitiria

partir de otra clase de estrategias didacticas situadas en lo que tienen los integrantes del
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grupo y lo que hace falta desarrollar y consolidar. Asi, trabajo de equipo, desarrollar
liderazgos en la exposicion de temas, clasificar problemdticas por su importancia, debatir
topicos acordados, participar en la organizacion de actividades, analizar situaciones, son
solo algunas de las estrategias que se pueden trabajar sin partir de que hay que dar lo facil
porque carecen de recursos sélo por haber sido excluidos de la educacion escolarizada. Una
propuesta que deja este estilo es desarrollar estrategias didacticas centradas en las
potencialidades de los grupos y no sélo en sus carencias.

El manejo de contenidos se trata con ejemplos referidos a otro ambiente: “el salto de
la ranita” para explicar la recta numérica. Hay una identificacion entre el alumno y la nifiez,
entre la maestra y la madre. Segun las entrevistas, el uso de los diminutivos intentan crear
afectos, y con ello, mejores relaciones entre docentes y alumnos. Para algunos alumnos en
realidad implica una negacion del tipo de alumnos que son; impide una mejor interaccion
cara a cara que permita asumir las caracteristicas de los alumnos y las demandas que hacen
de la relacion docente.

En cuarto lugar se encuentra un estilo que con el propésito de “ganar respeto” con

los alumnos se les trata de la siguiente manera:

Ma. Carlos, ;dénde esta el libro que le presté? Si no lo usa va a ser para otra
persona que lo utilice. Filiberto si no esta trabajando le voy a poner trabajo. ;Ya
le entendic?

Ao. No muy bien.

Ma. Pues, entonces hagalo. (Clase 2° de secundaria).

Este estilo se identifica con el trato duro, con una distancia con el grupo. En esta
interaccion respeto implica distancia, no involucrarse del todo en el ambiente grupal.

Los estilos docentes varian de acuerdo a las tematicas tratadas y a las actividades
requeridas. Copiar, contestar ejercicios, pasar al pizarron, escuchar exposiciones de los
docentes son las actividades fundamentales, en un segundo plano se encuentra la
exposicion por parte de los alumnos y la colaboracion entre ellos para tratar una tematicas
El trabajo en equipo fue nulo en las observaciones realizadas en el aula; el de parejas si se

presento, aunque esporadicamente.
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El quinto estilo docente se basa en la participacion solidaria. Se trata de un grupo
que cuenta, entre sus integrantes con un alumno con una gran cantidad de recursos pues ha
cursado la secundaria completa e inicié en esta escuela desde primer afio. Ademas de sus
conocimientos, tiene otras capacidades como manejo de grupo y liderazgo. Estas
caracteristicas le permiten intervenir permanentemente en el grupo, mas que el propio
maestro. Explica a sus compaiieros, les pone ejercicios, ellos se retnen en la clase con €l,
les invita a hacer tareas fuera de la escuela, a ir a la biblioteca, etc. Lleva, ademas, una
buena relacidon con el maestro. Se trata de una docencia compartida, en la que se
aprovechan las habilidades del joven y este recurso le permite tener un horario laxo, salir y
entrar permanentemente durante las clases, no hacer la tarea al parejo que el grupo, sin que
esto sean rasgos de indisciplina, que en otros jovenes del mismo grupo si son sefialados y

sancionados por el maestro. Durante las entrevistas sefial6 lo siguiente:

Me gusta mucho participar, exponer, no hay problema. Lo que mds me gusta de
aqui es ayudar a mis comparieros. Luego veo que me dicen "Ya le entend(” y otras
“No le entiendo"” y como estd duro que lo vuelvan a repetir pues ayudo. No sé que
dia les explique la raiz cuadrada. Yo ya me la sé desde primero de secundaria y les
dije "Bueno pues vamos a hacer la misma raiz todos a ver qué resultados les sale, y
vamos a ver paso por paso en quée falla”

Lo que me deja esta escuela es ayudar a mis comparieros, que no estuviéramos tan
cerrados en esta sociedad, ya ve que hay muchas cosas que el gobierno tapa y trata
de vernos la cara y es lo que a mi no me gusta. Por eso ayudo para que toda la

gente supiera qué hacer (Alumno 3° de secundaria turno vespertino).

Este fue un caso excepcional en el que el docente identificé, al acercarse al grupo,
las habilidades de un integrante. Ademas de conocer los contenidos, tenia un gran liderazgo
y sentido de la solidaridad. Es importante sefialar que se trata de un grupo en el que asisten
regularmente catorce personas, de ellos sélo uno es mayor, de 30 afios, realizan actividades
conjuntas fuera de la escuela, sobre todo ligadas a los bailes, es un grupo con buena
integracion entre sus miembros.

El alumno comparte la exposicion de los temas, el trabajo con los integrantes que
manifiestan problemas para la comprension de ciertos temas y con ello hay mayor atencion
al grupo en pequefios equipos. El alumno es integrante de | grupo de pares, lo que permite
también su participacion en horas fuera de las sesiones escolares para organizar bailes, ir a

la biblioteca, hacer la tarea, o negociar algin requerimiento con el educador. Tener espacio
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y colaboracion, asi como la aceptacién del grupo y del educador no significé la pérdida de
los roles en la practica educativa. En este caso la trayectoria escolar, las habilidades de
relacion con el conocimiento, la identificacion con los codigos de los integrantes del grupo
y la falta de temor del docente a perder su autoridad, permiten hablar de una participacion
caracterizada, no sélo por estar en el grupo, sino por formar parte importante del trabajo
docente y de la dinamica grupal. La trayectoria escolar, las habilidades de relacion con el
grupo y la identificacion con sus compafieros, permiten hablar de una participacion
caracterizada, no solo por el estar en el grupo, sino por formar parte importante del trabajo
docente y de la dindmica grupal. Las posibilidades de este tipo estan situadas no sélo en los
recursos del alumno, sino en la apertura de docente y en la integracion grupal, no se trata de
centrar las posibilidades en un agente, sino en la dinamica de la interaccion pedagogica y en
las actividades que realizan fuera de la escuela. Este grupo de aprendizaje, es también
grupo fuera de la escuela, situacion que consolida la docencia compartida.

Una constante en las observaciones es que al interior del salon y durante las clases,
platican en grupos de pares, se prestan cuadernos cuando hay alguien que no trae, se envian
recados, escuchan radio. Durante dos observaciones pude detectar que hay una gran
movilidad en el grupo durante la clase: constantes salidas y entradas, llegadas tarde, salidas
temprano, cambios de lugar, platicas y preguntas constantes al margen de lo que el maestro
esta exponiendo. ;Puede leerse esta dindmica como falta de control de grupo, falta de

disciplina, o bien es sélo la dinamica que se ha constituido en el trabajo del aula?

Mo. Bueno cuando asesinaron a Madero, Victoriano Huerta se autonombra
presidente y quedan estas dos personas. Y ven otro personaje que con la dictadura
de Porfirio Diaz habia sido gobernador de un estado, me parece que de Chihuahua.
Entonces quedamos que...

Ao. ;Maestro, nos va a dejar ir al baile?

Mo.;Ir al baile? Si. Entonces...

Ao. ;Entonces nos vamos temprano?

Mo. Si. (Sigue explicando)

Ao. ;Quién va a tocar? (Clase de sociales).
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El “ruido” en el salén representa, en realidad, las multiples actividades que realizan
los alumnos mientras el maestro explica: enviarse recados, platicar, hacer dibujos en los
cuadernos, romper hojas, hablar e futbol, de novias y novios, de los acontecimientos en la
calle, bromas en relacion con lo que se expone, cambios de lugar y de las bancas, risas
constantes. Todo estas formas de estar de los jovenes durante las clases parecen ser
elementos cotidianos que no impiden el desarrollo de la clase, contrariamente a lo que yo

suponia.

4.1 Heterogeneidad al interior de los grupos: limites y posibilidades
La heterogeneidad es constitutiva de los grupos humanos. En los grupos de aprendizaje
escolar se intenta borrarla desde la logica homogénea del “alumno en abstracto”, sin
embargo, ademas de las mas comunes que son la diferencia de edades, de género, de
lugares de origen, existen otras manifestaciones de la heterogeneidad en intereses,
necesidades, trayectorias laborales, escolares, proyectos de vida, pero fundamentalmente en
las formas, recursos y tiempos de apropiarse los contenidos. El reconocimiento de la
heterogeneidad en las formas de aprendizaje se vincula directamente con las formas en que
se ensena; aprendizaje y ensefianza son parte de una unidad dialéctica (Torres, 1998:53). En
este sentido reconocimiento de la heterogeneidad deviene en flexibilidad pedagogica.

Las practicas docentes en el aula de grupos heterogéneos en cuanto a edades, género
y trayectorias escolares se desarrollan siempre en los estilos antes planteados, se trata sobre
todo de los grupos de secundaria. En la escuela existe un solo grupo de primaria y lo
atiende una sola docente; su caso es especial ya que ademas de las diferencias antes
sefialadas, en este grupo de quince personas, hay quienes se estan alfabetizando y quienes
estan cursando las etapas de la primaria, que son primera, segunda y tercera’. La docente
expresa elementos significativos de su registro reflexivo de su practica docente; asimismo
manifiesta grados de racionalizacién diversos. En primer lugar el reconocimiento de la

necesidad de un método

* En esta escuela la primaria se desarrolla en tres etapas. A cada una de corresponden dos grados de la
primaria general, asi, a la primera etapa corresponden los contenidos de primero y segundo grado de
primaria, a la segunda, tercer y cuarto y a la tercera, quinto y sexto.
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En primaria usted se tiene que preparar los temas de primero a sexto. Alfabetizar
todos podemos hacerlo pero no todos sabemos hacerlo, y le voy a decir por qué,
hay un grave problema al que yo me enfrento aqui : es porque no sabemos
ensenarles o agarrar un método para ensenarles a leer y a escribir, porque aunque
sean adultos necesitamos de un método (Maestra de primaria).

En segundo lugar la generacion de estrategias didacticas que rebasan las propuestas

de los libros, con base en el conocimiento de que tiene de los alumnos

Los libros de primaria para adultos del INEA son buenos en Sociales y Naturales,
pero en Espariol y Matematicas carecen de algunas cosas basicas y me gustaria
saber por qué. Como voy a enseriar a un alumno el volumen, cuando no saben lo
que son las figuras. En los libros hay muchas cosas que se dejan entrever, suponen
muchas cosas. Yo si tomo algunas cosas, pero no todas, no doy la clase sélo
repitiendo el libro.

Yo hice mi propia estructura partiendo de lo basico a lo complejo, partiendo de lo
que necesitan saber, los cuestiono ;Saben esto, saben hacer esto otro? Y entonces
les digo vamos a partir de aqui y asi es como manejo al grupo

En tercer lugar sabe que atender las necesidades e intereses de aprendizaje

personales no significa aislamiento

Yo tenia un joven de 15 anos que no sabia leer ni escribir y aprendio en tres meses.
Sirvio el que yo lo incorporara al trabajo con los demas. Si yo lo aislo es como si lo
estuviera rechazando, a mi nunca me gusto aislarlos. Los separo cuando es
necesario explicar individualmente algun tema, y se integran cuando hay temas de
Naturales y Sociales que es de interés de todos aunque no sepan leer y escribir
porque antes que nada son jovenes y adultos con problemas y esto los va a
enriguecer. Pero es diferente aislar del grupo que atender individualmente

En cuarto lugar, la docente expresa que otra estrategia didactica de su método es

partir de nociones y luego profundizar

Ahorita me interesa que tengan una nocion general todos, después vamos a
profundizar ya en conceptos. Los de la etapa avanzada ya llevan un concepto
porque lo han podido leer y escribir y de alguna manera tienen otro antecedente.
Yo asi trabajo y me ha dado buenos resultados.

En quinto lugar, sefiala que es necesario apoyar con herramientas para “apreciar lo
extrafio”
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Hace dias les pasaba una pelicula de las culturas griegas y ellos se aburrieron. Yo
les preguntaba “;Por qué se aburrieron?” “Estaba muy fea”

Los procedimientos que realiza en relacién con la evaluacion tienen un caracter
continuo, practica la autoevaluacion, se diferencian de la medicién, e incorporan otros

elementos

Yo evaluo continuamente, yo de acuerdo a lo que les voy dando, lo que van
realizando, eso es lo que yo evaliuo. Estoy en contra de los exdamenes escritos
porque siento que es un parametro para medir a los alumnos, y en qué forma los
mides: a la mejor apliqué a un alumno un examen el dia que tenia problemas en su
casa o se peleo con su esposa o lo corrieron de su casay no rindio, pero yo sé que
es un alumno capaz. O viceversa, a lo mejor ese alumno se puso abusado y se puso
a copiar y ademads ni sabe nada y pasé con diez en su examen. Para mi ese siempre
ha sido solo un parametro, un requisito que hay que cumplir; si es cierto que lo
toman en cuenta. Pero yo evaluo el trabajo dia con dia, sus motivaciones, libertad
de expresion, desenvolvimiento al exponer, al hablar, sus intentos. Yo promedio
mds cosas. Si, algunos se asustan, pero es parte de su formacion ;no?

Yo creo que es bueno autoevaluarse, alli mismo ya aprenden otra cosa a valorarse
ellos mismos. Yo les digo a mis alumnos ";Con qué consideras ti que te ganarias
un diez o un ocho, por qué?” Bueno yo te voy a dar tanto porque para mi también
fue valioso que viniste, que expusiste, que trabajaste. Que perdiste el miedo.
Porque la autoestima tiene valor. Por eso no creo en el autodidactismo, que se
evalien solos. Porque siempre se necesita a alguien que te diga “Felicidades o
tienes que mejorar” ;no?

Ademas, con un concepto de formaciéon mas amplio y solidario, reconoce otras

motivaciones derivadas de este método de trabajo

Me han tocado grupos muy integrados. Los adultos aconsejan a los muchachos en
algunas cosas, no siempre les gusta. Los de etapas avanzadas ayudan a los de
alfabetizacion y dicen, “Yo nunca pensé que a estas alturas nosotros fuéramos a
enseriar también, a aprender”

Y entonces una de las cosas que los motiva, es que no solo vienen a aprender,
vienen a ayudar y a enseriar y eso les gusta, les motiva

Para la maestra parte del éxito de su método es preparar la clase, pues para los
alumnos significa valoracién a la maestra, respeto, agradecimiento, compromiso y saber

que no van a perder el tiempo con alguien improvisado
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No son tontos. Saben perfectamente, lo dicen, observan como llega uno. Ven la
hojita que traigo en la mano, cartelones, preguntas, como traigo preparada la
distribucion del tiempo, porque yo hago la planeacion de mis clases, tengo mi
cuaderno, preparo preguntas, actividades, temas segun la diferencia en el grupo.
Que me sepan preparada se convierte en motivacion y compromiso. Motivacion
porque saben que van a conocer algo nuevo, que traiga uno cosas diferentes al
salon, que se haya preparado uno. Y compromiso porque saben que si yo me
preparo para ellos, ellos también tienen que preparase para aprender mds. Si yo
soy formal con mi trabajo, yo voy a ganar mucho con ellos y ellos conmigo.

Finalmente, la maestra sefiala que para trabajar con adultos hace falta una formacion
basica y especializarse de manera permanente en la practica. Formandose con ellos y no

solo para ellos, al margen de ellos

Yo soy maestra de niios y he trabajado con nirios por eso sé que el trabajo con
Adultos es diferente. Pero no creo en una formacion muy, muy especializada, una
para nifios y una para adultos, creo que hay cosas basicas. Creo que te puedes
formar con ellos porque que parte de la formacion es entenderlos y para entender
hay que preparase, pero no sin ellos.

Con ello la docente intenta que la gente se sienta al mismo tiempo atendida en lo
particular y parte de un grupo, generar la colaboracion y solidaridad entre compaiieros,
construir valores de grupo e individuales, como respeto, compromiso y solidaridad,
respetar los tiempos de cada persona, aminorar su esfuerzo compartiendo la docencia con
los que manejan mas informacion, preparar muy bien su clase con el fin de optimizar los
tiempos y los pocos recursos que se tienen para lo cual lleva una planeacién semanal. Con
los mismos propdsitos resalta la valoracion de poner en contacto a las y los integrantes con
conceptos extrafios y tratar de coordinar la apropiacion, estrategia que rebasa en mucho la
postura que trata de facilitar los aprendizajes con el supuesto de que sélo de este modo
puede ser aprendido.

En suma, la atencion a grupos heterogéneos, desde esta Optica, apunta a considerar
otros rasgos en el concepto de flexibilidad pedagogica; incorporar en la evaluacién otros
niveles de formacion; reconocer otras motivaciones de la estancia en la escuela o
“agregaciones de caracter simbdlico” (Medina, 2000: 110) en los procesos evaluativos y de

formacion; y como éstos se traducen en estrategias didacticas y sobre todo, como apoyan
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en la formacion. Esta practica docente apunta a lo que denomino flexibilidad inclusiva en
la medida que abre posibilidades para las diferencias de grupo, no pierde el rigor de la
ensefianza, conoce a los alumnos y no pierde el recurso de coordinadora de grupos de
aprendizaje en tanto agentes sociales.

Finalmente de lo que se trata es que esta educacion incida en la habilitacién de los
sujetos, que puedan abrir espacios pedagdgicos que permitan tener mejores
Juncionamientos (Sen, 1996) de las personas, que incidan en la mejora de su calidad de
vida. Efectivamente, como lo sefiala el autor, comprendidos no solo como paquetes de
recursos, sino como estados deseables de las personas.

También existen limites con los grupos heterogéneos: los tiempos resultan
reducidos para trabajar con todos, las evaluaciones escritas se hacen en tiempos
establecidos de manera homogénea y no permiten  respetar los diversos tiempos de
aprendizaje, la docencia, en ultima instancia debe ser muy versatil y creativa, deben
construirse consensos de trabajo para la solidaridad en el aula como confianza, respeto,
sentido de pertenencia. Otro ambito es el uso del poder en la interaccién ensefianza-
aprendizaje, pues a pesar de que se trata de un caso muy especial, existe un fuerte
despliegue de poder sobre los alumnos, que no permite mayores logros. Sin embargo las
entrevistas con tres integrantes de este grupo, permiten constatar la gran aceptacion de la
maestra y los logros en el aprendizaje son efectivamente importantes: alfabetizacion en
corto tiempo, altas calificaciones en las evaluaciones y certificacion. A pesar de ello, de 25
alumnos inscritos inicialmente, hubo un abandono importante de 11 alumnos.

Estos elementos nos permiten argumentar que las practicas docentes con jovenes y
adultos, contextualizadas en los escenarios escolares gubernamentales, pueden
comprenderse como territorios promisorios de formacion y, al mismo tiempo,
condicionados por la sobredeterminacion institucional y por la pobreza en las politicas
estatales para estos espacios. Existen intersticios como la practica docente compartida y el
trabajo en grupos heterogéneos como espacios que  constituyen posibilidades de
transformacion en las interacciones pedagoégicas. Esto, por supuesto, no es una constante.
Interiorizacion de estigmas, contornos de la prdctica docente y flexibilidad inclusiva
conviven en las practicas docentes, sin embargo, hay mucho mas que hacer en este tltimo

aspecto.
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La formacion, situacion laboral y responsabilidades delegadas a los maestros desde
la administracion, condicionan en buena medida la practica docente y las interacciones
sociales y pedagogicas al interior de la escuela. Es necesario transformar el contexto
institucional de la practica docente que permita potenciar la experiencia pedagogica
acumulada, desarrollar un sentido de pertenencia con esta modalidad educativa a través de
apoyos concretos: formacion, sueldo, infraestructura material y de gestion acorde con los
propositos de la EBPJA. EI analisis de estas practicas ha de considerar este contexto, a
riesgo de mirar y calificar las practicas solo desde la relacién alumnos—contenidos-maestros
dejando de lado los contextos social e institucional.

Las practicas docentes son mediadas por los registros reflexivos (Giddens, 1998)
que, efectivamente, han captado el fluir de la vida en la escuela, en el sentido de manifestar
fundamentos y motivaciones de sus acciones pedagogicas. El contacto con los procesos
institucionales, con los propios deseos y aspiraciones configuran historias, conceptos y
visiones, formas de presentarse ante los otros que median la interaccién maestro-alumno y
definen las practicas docentes con jovenes y adultos.

Estas practicas son un ambito central de la configuracion de significados por parte
de los alumnos aunque, como se menciond, no es el unico. La interaccion cotidiana de los
alumnos es con los maestras, portadores del deber ser institucional. Las visiones de unos
hacia los otros, si bien tienen antecedentes, se construyen a partir de los estilos docentes. La
“ocasion” (Goffman, 2000) de encontrase en esta interaccion es pasajera en el encuentro,
pero duradera en sus efectos, en el registro que hacen los sujetos de esta experiencia de
formacion, por lo que tiene importantes implicaciones en el futuro. Los datos empiricos
permiten sugerir que la decision de permanencia o abandono no pasa sélo por la
satisfaccion de intereses y necesidades por la via de los contenidos educativos, sino también
se relaciona con las interacciones que se despliegan en la escuela, de manera fundamental
la interaccion maestros y alumnos. De aqui que quede la pregunta, ;como puede incidir en
la mejora de la calidad de vida de los alumnos esta interaccion pedagogica?

La calidad de vida tiene diversos significados y ambitos de realizacion. En esa
medida esta EBPJA puede apoyar al satisfacer ciertas necesidades, pero es limitada aun
para tener impactos en la vida personal y social. En esta diversidad no se pierde el sentido

estructural de la pobreza, estos procesos pedagogicos pudieran estar apoyando mas a la
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desigualdad social, al seguirse manteniendo como una programa pobre y al reproducir
estrategias de formacion verticales y al no desarrollar programas sistematicos de formacion

de los maestros y, considerar como uno de los contenidos el vinculo pedagégico.
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Conclusiones

El apartado integra los hallazgos mas importantes, para ello tomo como guia las preguntas
que originaron este estudio y finalmente, pongo a discusion algunas consideraciones en
torno a la institucionalizacion de la exclusion, a la relacion escuela y la EBPJA, a los

agentes y al concepto de flexibilidad.

1. La EBPJA, un campo de estudio

La investigacion partio del supuesto de que la educacion basica de personas jovenes y
adultas es un campo de tensién en la medida que existen diferencias y oposiciones en los
discursos que la sostienen. Agentes sociales, como el estado y los 6rganos internacionales
mantienen planteamientos de una EBPJA abierta que incorpore las necesidades e intereses
de personas jovenes y adultas con escasa o nula escolaridad, mientras que las politicas
nacionales y locales caminan por un rumbo que mantiene las practicas educativas en una
alta escolarizacion, como es el caso de los programas organizados desde la SEP o los
gobiernos locales; o bien desarrollan programas abiertos, como el INEA, en donde las
nociones de “no formal” y “flexibilidad™ no han sido muy discutidas. Las cifras nacionales
de abatimiento a los indices de poblacion mayor de quince afios con escasa o nula
escolaridad, muestran escasos resultados positivos. Indicadores como los bajos
presupuestos educativos, falta de programas sistematicos de formacion de educadores,
caracteristicas de la cobertura y los resultados, permiten sostener su cardcter compensatorio
y secundario en el Sistema Educativo Nacional.

En el consenso de la regién latinoamericana se plantea “un conjunto de propuestas
respecto a como entender lo <<bdsico>> con adultos neoanalfabetas o con escasa
escolaridad”; entre esas propuestas se sefiala que la EBPJA “debe ser no formal y flexible,
abstenerse de planes unicos, de reglamentos uniformes, de evaluaciones sistematicas y de
certificacion” (Schmelkes y Kalman, 1994: 43). En las practicas locales existen procesos
ligados a una cultura escolar vertical, por lo que la educacion basica asi concebida es
todavia “un planteamiento utdépico, que exige un trabajo concentrado y un tiempo de
maduracion”. Fundamentalmente “conlleva una alteracion del sentido de las practicas

educacionales a la vez que se interesa por recuperar las experiencias previas, estableciendo



una tension entre innovacion y tradicion”. (Cursivas mias) (Messina, 1993: 201). Este
estudio opto por estudiar los procesos de construccién de significados de los alumnos en
un espacio gubernamental caracterizado como escolarizado. A partir de un estudio de caso
y, desde sus hallazgos, pretende dialogar con las premisas que han sostenido la educacion
de adultos por muchos afios.

Sostengo en el estudio que ha sido un error histérico separar la EBPJA de la
escolaridad y que es necesario abrir didlogos diversos a fin de que el abandono de la
“carrera de pistas” sea mas que la colaboracion de instancias, que apunte al didlogo entre la
cultura escolar y las posibilidades que se pueden construir para contribuir a la alteracion de
los procesos educativos. Me baso en la tesis de que no se ha destacado suficientemente la
vinculacion de la EBPJA con el sistema educativo y que ello se debe a “tendencias, la
mayoria de las cuales tienen relacién con su accionar aislado y con determinadas actitudes
ante lo escolar y lo publico [...] y a que “no se da suficiente peso a la estrecha
interdependencia que tiene con los efectos del sistema educativo coordinado por ¢l Estado y
de la propia practica escolar” (Rivero, 1998: 22)

Dentro del campo de estudio de la EBPJA, el objeto de estudio se constituyd por
practicas de EBPJA escolarizadas, rutinizadas, que constituyendo parte, aunque marginal,
del Sistema Educativo Nacional, se relacionan con el ejercicio del derecho de acceso la
informacion cientifica, a la certificacion y a la participacion. También en estos espacios de
formacién es posible encontrar aristas que inciden en el mejoramiento de la calidad de
vida, en el distanciamiento critico del sujeto y su contexto.

Estudiar la EBPJA significa, en sintesis, el estudio de un campo en donde lo politico
lo pedagoégico y lo cultural encuentran diversas y multiples articulaciones ligadas a
proyectos de formacion de sujetos sociales en condicion de exclusion social y educativa.
Finalmente estudiar la EBPJA, desde referentes no escolarizados y relacionados con otros
aspectos fundamentales para la vida o estudiar la primaria y secundaria aceleradas son
parte de un mismo campo: vincula lo que es la EBPJA con lo que puede ser.

Adicionalmente, no basta con analizar este campo en relacion con satisfaccion de
intereses y necesidades abstractas y deshistorizadas, el punto central de partida es el analisis
de la EBPJA en el marco de practicas sociales con caracter simbolico (Mélich) y con

agentes situados (Giddens, 1998). En este tenor, tampoco es un campo que aluda a
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individuos, sino a agentes sociales que significan su estancia en los espacios educativos a
partir de colectivos, sean éstos redes familiares, practicas laborales, grupos de pares e
interacciones alumnos y maestros.

El campo de estudio de la EBPJA asi planteado, exige reconocimiento del doble
sentido de lo local (Eriksson). La pobreza, como consecuencia de las desigualdades, el
nivel de las politicas y el caracter historico de las practicas sociales situadas, las formas de
institucionalidad constituyen tematicas bésicas del campo. No se configuran como
referentes desligados de los procesos cotidianos, son, por el contrario, elementos
constitutivos de las practicas. El andlisis critico del caracter histérico de las mismas,
permite mirar no sélo como el pasado da forma al presente, sino como éste representa al
primero (Giroux, 1995: 84). La investigacion desarrollada avanza en ese tenor (Kalman,
Hernandez y Méndez, 2003) pero todavia falta por hacer; el didlogo entre procesos
escolarizados y sistemas abiertos, no formales o extraescolares permitiran abonar en la

construccion de una pedagogia inclusiva.

2. Politicas educativas para poblacion en estado de pobreza,

La primer pregunta que orientd la investigacion fue: ;como se expresan localmente las
tensiones del campo de la EBPJA? Con el propodsito de dar respuesta a la pregunta me
acerqué a la EBPJA desde diferentes niveles: en primer lugar, el nivel de las politicas, en
segundo lugar el de las practicas curriculares, y en tercer lugar, los conceptos de pobreza
ya que actualmente el gobierno mantiene el supuesto de que a través de la EBPJA es

posible incidir en la mejora de la calidad de vida.

2.1 Politicas

El campo de las politicas en EBPJA se desarrolla en un contexto de globalizacion de las
economias en el que la educacion se propone como un medio para lograr la equidad social
ante problematicas estructurales como la pobreza y la desigualdad social. El Estado achica
su participacion econdémica en la sociedad civil y asume como propias reformas educativas
que se desarrollan en la region latinoamericana como un proceso en el que los agentes
internacionales definen lineas de accién que es posible encontrar en los diferentes paises de

la region; de manera paralela, el gobierno participa en eventos nacionales e internacionales
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en los que la EBPJA con caracter compensatoria ha sido fuertemente cuestionada. México
firma el documento “Hacia una educacién sin exclusiones” en el afio 1998 al tiempo que
reduce los presupuestos, no profesionaliza la practica de los educadores y no cambia la
gestion en el campo.

En el nivel local, la expresion de las tensiones se hace mas evidente. Las tensiones
se manifiestan como semejanzas, alejamientos y oposiciones entre las instancias “federal” —
o nacional- y “estatal” —o local-. Entre las semejanzas se ubican aspectos como: carencia
de espacios propios y desigualdad en la cobertura. En el estado de México, las tres
instancias que ofrecen programas de EBPJA priorizan la zona urbano marginal en
menoscabo de las areas rurales, con lo que se centralizan alternativas de programas para
esta poblacion..

Otra semejanza importante es la politica de solidaridad. No solo alude al
voluntariado, las precarias condiciones de trabajo que desarrollan los educadores manifiesta
también una pauperizacion de la practica docente (Mufioz y Ulloa, 1992). A pesar de que
en los casos estudiados se trabaja con profesores, en gran parte normalistas con plazas
gubernamentales, resulta evidente que prevalece la siguiente situacion: bajos salarios,
instabilidad en los lugares de adscripcidn, falta de formacion especializada, incoherencia
entre las areas en que desarrollan sus practicas docentes y las exigencias de formacion que
homogenizan al educador al margen de sus practicas. Un aspecto grave es la
responsabilidad que se deja sélo en el maestro de detectar, incorporar y mantener la
matricula, sin cuestionar las formas de gestion educativa, la burocratizacion de los procesos
y las caracteristicas de las propuestas pedagogicas que se ofrecen; rasgos que también
hablan de la pobreza del servicio. Los maestros desarrollan sus practicas con una
sobrecarga administrativa propia de un modelo de gestion alejado de las necesidades de
esta modalidad y centrado en el logro de metas cuantitativas. Otro personal que atiende
los programas, directivos y supervisores no cuentan con espacios que permitan la
sistematizacion de sus experiencias ni programas sistematicos de formacion.

El acercamiento a las Misiones Culturales, solo tuvo el propésito de contrastar
aspectos especificos en el estado de México que me permitiera marcar la particularidad del
caso estudiado. Los contrastes fundamentales, entre areas rural y urbano marginales, fueron

las formas de gestion en el campo: los CEPLA no trabajan en vinculacion explicita con la
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comunidad, mientras que para las Misiones es un aspecto crucial. El tipo de normas que
acatan es otro ejemplo claro, pues mientras las Misiones, que pertenecen a la federacion, se
encuentran maés ligadas a decisiones centrales de la SEP, los CEPLAS tienen como
referencia la burocracia estatal; a pesar de que en ambos casos los docentes son profesores
normalistas, sus condiciones laborales difieren; en cuanto a la poblaciéon que atienden, en
ambos casos es mayor la juventud, pero con sus diferencias, en las areas rurales una de las
aspiraciones mas latentes es migrar al norte, mientras que los jovenes de la zona urbano
marginal plantearon otras expectativas, por ejemplo, tener un empleo, seguir estudios
cortos. Este contraste permite ubicar los siguiente aspectos del caso estudiado: el papel del
contexto en la organizacion de los programas y en la incorporacion de la poblacion, las
politicas estatales, las diferencias en las condiciones laborales de los docentes, la
pauperizacion en la implementacion de los servicios en ambos programas y el poco o casi
nulo conocimiento que tiene una instancia de la otra, donde comparten una oposicion a las
formas de trabajo del que trabaja el INEA, los docentes y directivos de las Misiones
Culturales y de los CEPLAS hablan de una competencia desigual en el trabajo en el campo

con respecto a dicho Instituto.

2.2 Practicas curriculares

De los casos elegidos para el anélisis de las practicas que el gobierno desarrolla en materia
curricular, se pueden rescatar los siguientes aspectos sobresalientes: son programas que no
se han acompanado de una gestion abierta para la atencion de la poblacion destinataria. No
en todos los casos se ha mantenido continuidad en los programas —es el caso de la
Secundaria a Distancia- que permite constatar politicas gubernamentales y no de estado,
como sefialan las propuestas internacionales. Existe asimismo, desvinculacién de los
programas con otros sectores de la sociedad como el productivo y de salud; con esta
politica es dificil incidir en la calidad de vida desde un solo sector, ademas se evidencia un
concepto de educacion alejado de las necesidades de las personas que si se relacionan
directamente con areas de la alimentacion, el empleo y la salud, entre otras. No obstante,
existe un esfuerzo por incorporar intereses y necesidades de la poblacion joven y adulta,
como es el caso del MEVyT y el Proyecto Posprimaria desde el angulo comunitario y SEA,

desde “las problematicas a las que se enfrenta el sujeto en su entorno social”.
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Las diferencias entre modalidades y programas de EBPJA a nivel nacional y en el
estado de México son otra evidencia de la “carrera de pistas”. Se expresan tanto en sus
legislaciones, como en las propuestas curriculares, ya que existe un alejamiento mayor
acerca de los avances en materia curricular en el caso estudiado y la distribucién de
materiales didacticos es verdaderamente precaria. La educacion “abierta” o incluso
“extraescolar”, como lo marca la legislacion en el estado de México, no es una realidad,
hay incluso oposicion en los discursos de los maestros, pues abierto se equipara a
“informal” en el sentido de no regulada. Estas condiciones en conjunto, hacen del caso
estudiado un espacio escolarizado con caracteristicas de un programa cerrado. Aspectos
como la institucionalizacion y los procesos de evaluacion, son campos de las practicas
curriculares cerradas que no han sido trastocados y que se comparten, en diferentes grados,
tanto en la parte nacional, como en lo local.

Falta por avanzar en ambos espacios hacia una concepcion que rebase la nocion del
“sujeto en déficit” al cual hay que satisfacerle sus necesidades, educarlo. En este rumbo,
nociones como calidad y relevancia salen a flote, se construyen desde diferentes parametros
en los programas nacionales estudiados, pero en su conjunto apuntan a individuos y no a
comunidades o colectivos, se basan mas en productos concretados en aprendizajes, que en
los procesos pedagdgicos para apropiarse de ellos —s6lo el proyecto posprimaria se plantea
el problema de la relevancia como eje central de la propuesta-. S6lo en dos programas se
plantea apoyar a los estudiantes para seguir con la formacién media superior, por lo que en
el camino de la escolarizacion, el cardcter general de los programas es terminal. ;Como
contribuyen a satisfacer la necesidad de los jovenes de seguir estudiando?

El desfase entre los discursos del gobierno en los foros internacionales y el
desarrollo de propuestas en esta entidad, es una de las manifestaciones mas claras de la
“carrera de pistas” que se mantiene en el ambito local y de las tensiones en el campo.
Desvinculacién, oposicion y falta de colaboracion son los rasgos mas importantes que
caracterizan las tensiones de la EBPJA en los espacios locales. La superacion del caracter
compensatorio y la orientacion hacia una accién educativa igualitaria son, todavia, tareas

pendientes.
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2.3 EBPJA y superacion de la pobreza

La manera en que se pretende combatir la pobreza y las formas de abatir el “rezago
educativo” van de la mano. La EBPJA, como toda practica educativa, se desarrolla desde
componentes discursivos que tienen intima relacion con posturas hegemonicas y
contradicciones sociales. Los cambios historicos de los discursos en torno a la pobreza que
van desde el discurso que la concibe como un problema natural y obstaculo para el
desarrollo, aquel que centra la atencion en la satisfaccion de necesidades basicas, hasta los
que, superando la visiéon economicista de la pobreza, desarrollan propuestas en torno al
desarrollo humano y al bienestar subjetivo, han impactado de manera singular a la EBPJA.

Asi una EBPJA orientada a brindar lo minimo para sobrevivir, orientada a la
capacitacion de “recursos humanos”, al ejercicio de los derechos humanos, a la satisfaccion
de necesidades basicas, al desarrollo comunitario, a la transformacion social, muestran
apenas algunos de los rasgos de las implicaciones politicas en las practicas pedagogicas de
formacion de sujetos sociales. Esto se debe a que el discurso politico pedagogico ha
mantenido siempre la relacion positiva entre educacién y desarrollo; a que los indices de
escolaridad han sido un indicador relevante para la medicion de la pobreza; al
resurgimiento de la teoria del capital humano y al impacto de la reforma modernizadora y
el proyecto neoliberal en el mundo globalizado.

Encarar la educacion de adultos desde la pobreza (Rivero 1998), concebirla como
posibilidad de superacioén de la exclusion, tiene implicaciones con la reconceptualizacion
en torno a la pobreza, a la calidad de vida, a las necesidades y satisfactores. Permiten mirar
a la educacién como un satisfactor que atiende la necesidad de entendimiento humano
(Boltrvinik y Hernandez, 1999) y abre, con ello, posibilidades de la EBPJA no sélo como
espacio de satisfaccion, sino también como generadora de nuevos deseos, fundamentos
para la vida y nuevas necesidades. Cuestiona la premisa, o al menos abre su contenido, de
que la educacion debe basarse en las necesidades e intereses de los jovenes y adultos. Se
trata de que la EBPJA sea una practica politica pedagogica de satisfaccion y generacion de
fundamentos que sostiene los proyectos de vida de sujetos en exclusion social y deseos que
la orientan, que considere a los sujetos en practica y que reconozca sentidos y significados
diversos en los procesos de formacion, un proceso que potencia sus recursos para la toma

de decisiones.
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Existe una diferencia central entre integracionismo e inclusién educativa. El primero
se refiere mas al desarrollo de propuestas que no reconocen lo local como punto de partida
para el desarrollo de programas educativos, a propuestas en las que hace falta avanzar
hacia un concepto de participacion que de voz a los destinatarios en la medida que no s6lo
les permita estar en un espacio predeterminado, sino tomar parte de la construccion de las
propuestas. En esta medida, existen propuestas curriculares que avanzan en un camino, por
ejemplo la diversidad, pero cierran sus posibilidades de accidn al no concebirse de manera
integral fundamentalmente en los aspectos de gestion educativa y de formacion de
educadores. Asi, el caracter integral, participativo y flexible forman parte de un mismo
planteamiento pedagogico en el desarrollo de propuestas, que se mueven, como lo sefiala
Messina (1993) en la tension entre la tradicion y la innovacion.

“Rescatar a los pobres”, en este marco es una tarea poco alentadora al concebirlos
siempre desde la carencia y no desde las multiples potencialidades de empoderamiento que
los sujetos tienen. El asistencialismo educativo es una manifestacion concreta de esta vision
al brindar una educacién a los pobres con caracter compensatoria.

El propio concepto de una persona pobre puede resultar también pobre, en la
medida que se define s6lo desde lo econdmico, que si bien es importante no es lo unico que
condiciona la vida de las personas y su accionar social. Su calidad de vida estd definida
también por sus necesidades subjetivas, fundamentos y motivaciones que determinan sus
acciones: los bienes primarios de que disponga una persona no son suficientes para indicar
la libertad de que dispone (Sen, 1998).

La pobreza estructural afecta a la poblacion joven de manera singular y en muchos
ambitos de su vida: familiar, laboral, cultural y econémicamente. El problema no es solo
reconceptualizar la EBPJA, sino cuestionar las desigualdades sociales y el papel que la
educacion cumple en esta situacion. Una redefinicion de la EBPJA sin politicas que encaren
el problema de la pobreza y el aumento de los indices de poblacién con escasa o nula

escolaridad, sera solo una retdrica.
3. Agentes de l1a EBPJA.

La pregunta referida a ;quiénes son los agentes que acuden a los espacios

gubernamentales? me llevo a indagar en primera instancia el contexto local de ese espacio.
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Encontré, con el apoyo de Giddens (1998) que el espacio es mas que un lugar de asistencia,
se trata de una sede de interacciones que resulta significativa para los alumnos en tres
sentidos: es un lugar de pertenencia ya que no es la escuela es su escuela, es un lugar con
prestigio comunitario, es un lugar al que han acudido por afios integrantes de su familia, lo
que la hace una “escuela de tradicion familiar” , y es también un lugar que se respeta y del
cual “hay que cuidar la imagen”, por lo que la eligen antes que otras que, incluso estdn mas
cercanas.

Otra dimension es el arraigo en la comunidad. A pesar de que no se formalizan las
relaciones entre la escuela y su entorno, existen impactos diversos entre éstas. La vida
escolar se trastoca por las festividades comunitarias y por las formas en que se han
constituido sus barrios. Los maestros dividen a los alumnos entre los pertenecientes a la
comunidad y “los de afuera”, con ello se da una valoracion distinta al alumnado, siendo los
primeros mejores alumnos y “mds respetuosos”, mientras que los segundos presentan “
problemas de conductas” sobre todo *“falta de respeto” e “indisciplina.

La educacion de adultos no cuenta con lugares propios para el desarrollo de sus actividades
lo que hace de su labor una practica sin espacio, o bien hay una concepcion diferente de
éste, de tal manera que esta situacion da otro sentido a las interacciones.

A esta escuela asiste poblacion mayoritariamente joven, entre 14 y 22 afios. Hay una
diferencia de casi el 50% entre los inscritos y los que asisten, de tal manera que, para 1999,
existia una matricula formal de 70 alumnos en la mafiana para los cursos de secundaria y 74
por la tarde en secundaria y 8 en primaria. Existe una matricula por grupo de
aproximadamente 24 personas pero en las aulas asiste regularmente entre 10 y 15. Son
mayoritariamente hombres solteros para la secundaria matutina en una proporcion de 44
hombres y 26 mujeres, debido a que éstas trabajan en labores del hogar fundamentalmente
en este tiempo; por la tarde la relacion es mas equitativa, 35 hombres y 39 mujeres.

La condicion de pobreza de esta juventud los ha incorporado al trabajo desde la
infancia, entre los 5 y los 13 afios, de tal suerte que siendo muy jovenes cuentan ya con una
larga trayectoria laboral. En su totalidad son jovenes que trabajan y estudian, hombres y
mujeres ya sea en el hogar o en oficios remunerados. A pesar de tener empleos en
condiciones desventajosas, esta experiencia laboral significa para los jovenes la

participacion en redes de compromisos familiares, es una actividad inmersa en colectivos
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que satisface necesidades de grupos de referencia, no se trata se una actividad con fines
individuales, sino que se mueve en grupos amplios. El producto del trabajo remunerado es
usado en la satisfaccion de necesidades simbdlicas, como formas de vestir, asistencia
lugares de esparcimiento y la adquisicion de diversos aparatos que les permiten “estar a la
moda”, pertenecer a grupos, participar de una cultura juvenil. En la practica laboral los
Jjovenes desarrollan también recursos (Giddens, 1998) como conocimientos, habilidades y
relaciones, que les permiten permanecer en los ambientes laborales pero no mejorar su
estancia en los ambientes escolares.

Esta experiencia y los recursos que desarrollan a través de ella, no son potenciados
en las practicas pedagogicas, aparece mas bien como un “problema” que les imprime
limitaciones para su buen desempeifio escolar. No existen dialogos productivos entre la
experiencia escolar y las trayectorias laborales, ese cimulo de conocimientos, habilidades y
relaciones que los jovenes han desarrollado aparecen como los recursos negados de la
practica educativa.

La totalidad de los alumnos del estudio tienen experiencias de exclusion escolar.
Han estado en la escuela regular desde meses en los primeros afios de primaria hasta el
tercero de secundaria. Es significativo que ésta es también una caracteristica que se
comparte con los integrantes de sus grupos familiares, hay una herencia generacional de
exclusion asociada a las condicione de pobreza. Las “salidas” de la escuela se deben
fundamentalmente a carencias de tipo econémico y a situaciones de indisciplina y maltrato
marca la estancia en la escuela ya que deviene imaginarios de maestros, alumnos y
espacios educativos. Como sucede con la trayectoria laboral, los recursos derivados de la
estancia en la escuela no son reconocidos en las practicas pedagogicas. En realidad hay
diversas relaciones entre las practicas pedagdgicas y las trayectorias y experiencias de
estos sujetos, se trata de desencuentros en relacion con lo que si conocen y poseen no solo
COMO recursos para vivir, Sino como recursos para aprender y COnvivir.

En relacién con sus grupos de referencia, la familia ocupa un lugar primario en la
medida que los jovenes entablan compromisos muy fuertes, como es el caso del apoyo
moral y econémico que difiere en relacion con los roles de género. El uso de sus tiempos se
desenvuelve entre el trabajo, la escuela y actividades de esparcimiento, muchas de las

cuales suceden con los grupos de la escuela. Es ahi realmente donde los jovenes encuentran
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grupos de pares, por lo que la estancia en la escuela significa también relaciones sociales
muy valoradas por ellos. Relaciones familiares, relaciones laborales y relaciones de amistad
son los referentes fundamentales de las interacciones de estos jovenes en condicion de
pobreza..

Con el fin de indagar acerca de la pregunta ;desde qué referentes construyen los
jovenes los significados de la educacién basica?, fue necesario hacer una primera
consideracién: que los agentes y sus practicas tienen un espacio y un tiempo que “supone
el reconocimiento de que la accidén siempre tiene un posicionamiento en un <<aqui>>y un
<ahora>>" (Lindén, 2000:11), por lo que no es posible hablar de significados de la
educacion basica al margen de sus contextos. El estudio de la constitucion de significados
que estos espacios educativos tienen para los jovenes llevo a indagar sobre otros vinculos
desde los cuales los alumnos jovenes construyen su estancia en la escuela. Fueron varios
los hallazgos encontrados en este sentido.

Por un lado, la situacién de ser pobre los sitia en una condicion de exclusion. No
son poblacion en riesgo, hay diversas manifestaciones de que sufren ya diversas formas de
exclusion laboral, afectiva, familiar educativa, social. Por otro lado, diversos referentes
como la familia, el trabajo, la experiencia de exclusion escolar, el impacto de los medios
masivos de comunicacion entre otros, constituyen polos desde los cuales se configuran los
significados de la escuela.

Los jovenes han interiorizado los estigmas en los cuales se les ha tipificado como
tinicos responsables de su bajo rendimiento y como personas indisciplinadas. Desde esta
estigmatizacion desarrollan practicas, negocian situaciones o abandonan la escuela.

En este contexto, estar en la escuela de educacion bésica significa: aprender
contenidos programaticos o formalizados, pertenecer a grupos de pares, aprender formas
diversas de relacionarse con la autoridad, llenar vacios que se sufren en el ambito familiar
como ser escuchados por generaciones adultas ante las problematicas familiares, consolidar
proyectos presentes de mejorar un empleo, tener acceso a objetos con valores simbdlicos
como la ropa, la musica, la asistencia balies, la aceptacion de las y los jovenes como
posibles parejas amorosas. Estos significados se construyen a la par con el trabajo.

Trayectorias laborales, experiencias de exclusion escolar y redes familiares, permiten la
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construccion de estos significados, la formacion en el ambito de los valores, la satisfaccion
de necesidades materiales y simbdlicas y la configuracion de nuevos deseos e intereses.

La escuela de educacion basica tiene significados también para el futuro, es una
herramienta del presente y del futuro. Los sujetos tienen significados y utilidades para
funcionar mejor en sus proyectos de vida de acuerdo a sus deseos y expectativas. Formar
familias propias; tener una casa, que significa una morada mejor que la que tienen; viajar;
ganar mas; tener poder, son algunos de los fundamentos y deseos que significan la estancia

en la escuela y forman parte de sus universos simbdlicos.
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Cuadro 1. Referentes de construccion de significado

Agentes Redes familiares Trayectoria laboral Trayectoria escolar ~ Expectativas Institucion Interaccion
docentes
Jovenes  Apoyo economico Forma de vida a temprana ~ Experiencia de Esparcimiento Lugar de Vinculos

Apoyo en festividades
Género-roles

Lugar que ocupan en
el grupo familiar

Exclusion escolar
generacional

edad
Produccion de
conocimientos, habilidades

y relaciones

Satisfaccion de necesidades
primarias y simbdlicas

Espacio de formacion
Malas condiciones laborales

Vulnerabilidad

exclusion

Cumulo de
conocimientos

Imagenes de la
interaccion educador
y educando, y de los
espacios educativos

Certificar interaccion
Aprender

Conseguir Pertenencia
empleo

Construir su
casa propia
Buen trato
Valores
Conocer su
cuerpo

académicos y
afectivos con
los maestros

Vinculos con
figuras de
autoridad

Diversidad en
estilos
docentes
como
interaccion
maestros y
alumnos
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En suma, planteo mirara los sujetos de la EBPJA desde la articulacion carencia-
potencia, no s6lo como consumidores de la cultura escolar, sino como agentes colectivos
situados con trayectorias que son como campos de construcciéon de significados y de
construccion de recursos.

Para responder a la pregunta ;como viven los sujetos los procesos de
institucionalidad?, parti de una concepcion de sujeto que no los ubica como carencia, en
déficit, pasivos; asimismo, intenté desarrollar el argumento de que la oferta mediatiza la
demanda en la medida que los rasgos de la oferta y las condiciones sociales y educativas de
los agentes, definen la interaccion.

Los jovenes acatan normas sin aceptarlas, entablan relaciones diversas con la
institucionalidad, con el conocimiento, con los maestros y otras autoridades. Negocian
reglamentos, participan en la construccion de reglas ticitas, generan tacticas para la
permanencia, aprenden a relacionarse con estos procesos y solo asi logran la certificacion.
Las agregaciones simbdlicas que brinda la escuela se manejan mas en el campo de las
emociones, los afectos y los valores. La escuela si satisface necesidades de orden
emocional al configurar relaciones personales y colectivas.

Como sujetos en potencia, los alumnos son constructores de sus propias vidas,
condicionados, pero no determinados. Su capacidad reflexiva les permite sostener
fundamentos y argumentar deseos, mantener formas de presentarse ante los otros y ante si
mismos. Existe un gran nimero de potencialidades que la escuela poco reconoce. Tal es el
caso de los conocimientos aprendidos en otros ambitos que posibilitarian una mejor
estancia en la escuela, habilidades cognitivas que, reconocidas en las estrategias didacticas,
son herramientas insustituibles para el aprendizaje. Las formas de relacionarse con las
reglas institucionales, son otro campo rico de recuperar, pues permitiria, conocer las
discrepancias y manejar mejor los consensos, el ambito de los valores como la solidaridad,
el respeto, la responsabilidad, la justicia, la tolerancia, son s6lo algunos de los valores que
los jévenes manejan y que pueden ser aprovechados en los espacios escolares, asimismo su
caracteristica de cuestionar lo dado, puede ser fuente importante para su proceso de
formacion, los intereses, necesidades y expectativas son verdaderos motores que potencian

la estancia en los espacios educativos.
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No existe una contraposicién entre estas potencialidades y los contenidos que se
brindan en la escuela. Los jovenes se interesan por esos contenidos de manera diferenciada
y cuestionan los métodos de ensefianza, los recursos y los escenarios, sin que ello llevé a la
conclusion de que no les sirven o no se interesan por ellos. Hay, como se pudo constatar,
otros conocimientos de interés, como la computacion y el inglés, la educacién fisica,
talleres de oficios, pero no se contraponen con lo ensefiado en las aulas para una gran
mayoria de ellos.

Es en esta relacion entre las carencias y las potencialidades que pueden definirse
diversas formas de flexibilizacion de los programas educativos. Presentar menus de
opciones para la formacion puede ser una forma de presentar la diversidad y la flexibilidad,
pero es en estas tensiones donde el propio agente, en relacion con el programa, construye el
caracter flexible y diverso de su practica de formacion.

Educacion y trabajo son complemento de la formacion de la poblacion en condicion
de exclusion social. Conocer, abrir los ojos, prepararse, trabajar, saber hacer y desarrollar
habilidades intelectuales, forman parte o pueden formar parte de una misma propuesta
pedagogica. En el caso estudiado se pudo observar que el mero trabajo, por las condiciones
en que se desarrolla, puede ser, a pesar de su potencial formativo, una faceta de formacion
incompleta al no relacionarse con otros ambitos de la educacién basica antes mencionados.

El desarrollo de aprendizajes producidos en la vinculacion con la institucionalidad,
las agregaciones simbdlicas (Medina, 2000), la satisfacciéon de otro tipo de intereses y la
generacion de deseos y nuevas necesidades, asi como practicas docentes exitosas, son
apenas algunos de los aspectos encontrados como promisorios y rescatables. La critica a los
mimos, sin embargo es ineludible: el verticalismo administrativo, la falta de participacion
de los alumnos y maestros, la falta de trabajo colectivo por parte de los grupos docentes, los
rasgos de exclusion educativa expresados en la falta de reconocimiento de los saberes de
los alumnos, las formas y los tiempos de su apropiacion, la intolerancia con las formas de
expresion de los jovenes, la obsolencia de sus contenidos programaticos, la ausencia de una
propuesta pedagdgica orientada a la mejora en la calidad de vida de sus sujetos, asi como la
falta de interaccion explicita y productiva con la comunidad, representan los limites en los
cuales la EBPJA se desarrolla actualmente. A pesar de ello, o precisamente por ello resultan

un campo rico para la investigacion.
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4. Campos condicionantes de la practica docente

Las practicas docentes son también un &mbito con multiples condicionantes, que rebasan en
mucho la sola formacién pedagégica. Esta tiene que ver con la institucion, con las
relaciones que la escuela establece con la comunidad, con los procesos de gestion y con las
propias trayectorias y expectativas profesionales de los docentes. Las politicas de
profesionalizacion de los educadores han de reconocer estos ambitos y superar el caracter
s6lo de “capacitacion”, que generalmente se traduce en manejo de materiales didacticos.

Las respuestas a la pregunta ;Cudles son los condicionamientos de la practica
docente con personas jovenes y adultas? son multiples. Las referidas a las politicas de su
condicion laboral y de formacion las he tocado ya en el apartado 1.1 Ahora me refiero a
otros aspectos de los maestros que condicionan las interacciones con los alumnos. Encontré
que un aspecto relevante esta constituido por la vision que tienen de si mismos, del otro, de
la educacion de adultos y de la escuela como institucion. Se trata de visiones que parten de
lo que viven y de los deseos de como quisieran que fueran sus alumnos y sus espacios de
trabajo; son concepciones tedricas (Giddens, 1998) de las practicas, de si mismos y de los
otros, referidas al presente y al futuro, a realidades y a utopias.

Su practica se desarrolla también con una loégica que he denominado de
reclutamiento y retencion en la medida que las politicas en EBPJA depositan en ellos la
responsabilidad no sélo de ensefiar, sino de captar a la poblacion y retenerla en la escuela
sin volver la mirada a las caracteristicas del propio programa.

La falta de sistematizacion de lo que saben los maestros y la carencia de espacios
sistematicos para su formacion, cierran las posibilidades de su intervencion en las
definiciones curriculares. De tal manera que la “apertura” local para definir contenidos se
ve condicionan por la falta de formacién rigurosa en este plano.

Finalmente, las practicas docentes tienen contornos que aluden a relaciones
académicas y no académicas, a las posibilidades de ser “abiertos”, “amigables” y
“tolerantes” como producto de sus condiciones de trabajo, pero también como producto de
las diversas interacciones de indole afectiva que entablan con los jévenes que rebasan en
mucho el plano académico.

En conjunto, se trata de campos condicionantes de la prdctica docente que refieren

experiencias pasadas, procesos de identificacion con un rol, aceptacién y/o rechazo de la
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educacion de adultos, definen los estilos docentes y pueden abrir espacios, contenidos y

procesos de formacién de educadores de personas jévenes y adultas.

En este concepto de practica docente, la formacion, como uno de los aspectos de la

profesionalizacion, ha de considerar:

a)

b)
c)

d)

g)

h)

Que la posibilidad de incidencia de los docentes en el desarrollo de los programas
curriculares requiere del manejo de herramientas pedagogicas y socioculturales que
permitan analizar y mejorar su trabajo, como labor social.

La sistematizacion critica y propositiva de sus practicas.

Ahondar en los tipos de interaccion que se desarrollan en los contactos cotidianos
de la vida escolar.

Reconocer las trayectorias de los alumnos y no sélo intentar satisfacer necesidades
preestablecidas.

Reflexionar acerca de las visiones que se manejan, explicita o implicitamente-
acerca de los alumnos y como estas se traducen en estilos docentes.

Reconocer que la practica docente implica, al mismo tiempo, un fuerte ejercicio de
poder y compromiso hacia los otros.

Que los espacios escolares son al mismo tiempo satisfactores y generadores de
motivaciones, sentidos y significados.

Que una practica docente es un rasgo importante desde el cual considerar la calidad
educativa.

Que la heterogeneidad de los grupos es una limitante y una posibilidad que se
manifiesta en las interacciones y puede atenderse desde una flexibilidad
pedagogica. La flexibilidad se ha formalizado desde menus de opciones y horarios
mas cortos, pero se han mantenido logicas de aprendizaje y ensefianza homogéneas.
Heterogeneidad deviene en flexibilidad en la medida que la organizacién de los
espacios, los programas curriculares y las estrategias docentes re-conocen, incluyen

a los alumnos.
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5. Discusion

5.1 Institucionalizacion de la exclusion

Por institucionalizacién entiendo el proceso histérico de sedimentacion de practicas y
condiciones que se mantienen por largos periodos. La historia reciente de la educacién
basica de adultos muestra cémo, en diferentes etapas, el gobierno ha desarrollado practicas
de EBPJA con escasos resultados. Han sido pocas las experiencias exitosas, como la
campaiia de alfabetizacion de los cuarenta, y los intentos cardenistas por abrir los niveles
posprimaria para la poblacién campesina.

El concepto educacion basica, su identificacion con los niveles escolares y la
alfabetizacion son caracteristicos de los ultimos treinta afios del siglo XX. El campo de la
educacion de adultos de la década de los afios veinte se liga con problematicas y proyectos
sociales en los que la educaciéon es considerada por los gobiernos como medio de
socializacion y formacion de sujetos sociales, productivos y educados. Esta situacion,
aunada a las politicas de gobierno y no de estado, han dado énfasis diversos en el periodo
estudiado, pero las continuidades globales se centran en la identificacion de la educacion de
adultos con los niveles minimos de la escolaridad, con la capacitacion para el trabajo y con
intentos de incidir en las formas de vida de las personas en estado de marginacién o de
pobreza.. Es en estas continuidades donde se sedimenta el sentido compensatorio y las
carencias de los programas.

Otras continuidades que se han sedimentado son las practicas legislativas y el
sentido de la solidaridad social. El acotamiento del sujeto de la EBPJA a través de las
leyes, los limites de la educacion basica a la primaria y secundaria y la solidaridad social
regulan y sedimentan el caracter compensatoria de la EBPJA. Esta situacion se traduce en
programas que no contemplan el avance de los sujetos en el nivel medio superior, culturas
pedagdgicas que no avanzan en los dialogos necesarios entre los recursos antes sefialados y
la cultura de las practicas educativas, y falta de vinculacion con otros sectores para incidir
en la mejora de la calidad de vida.

Los resultados cuantitativos muestran los limites de estas politicas y me permiten
plantear que asi comprendida, sin alteraciones sustanciales, dificilmente se rebasara este

caracter excluyente.
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Otra dimension de la institucionalizacion de la exclusion son los procesos
pedagégicos que se desarrollan dia con dia. Los procesos institucionales se orientan a
mantener la formalizacion en practicas rutinarias que no permiten avanzar hacia la
superacion del caracter compensatorio. Tal vez sea exagerado sefalar que tampoco se
compensa, o se equilibra la desigualdad, ya que la ausencia de programas pedagdgicos, de
estrategias didacticas explicitas, flexibles y sustentadas, no permiten que haya una relacion
entre lo que se ensefia, lo que se aprende y lo que se certifica. Estos cursos de EBPJA
acelerada, de bajo costo para la poblacion y para el gobierno, coloca a los jovenes en doble
desventaja social pues carecen de conocimientos, como el Inglés, para acceder a niveles
superiores de estudio, y al no reconocer sus trayectorias escolares, los mantienen en
tiempos muertos, ya solo con la expectativa de vender su mano de obra, certificada en lo
basico, en condiciones menos desfavorables.

La exclusidn educativa tiene varias aristas y momentos. He argumentado que por
una parte significa estar fuera de los procesos escolares, pero aun estando en ellos se sufre
exclusion al no contar con procesos evaluativos que reconozcan los tiempos dedicados a la
escuela en otros momentos de su vida, al negar los conocimientos adquiridos en la
experiencia laboral y las formas y tiempos de producirlos, al no plantear interacciones
personales respetuosas, y al no escuchar intereses, necesidades, cuestionamientos al
conocimiento dado como verdadero en los procesos pedagogicos. Estos otros aspectos son
rasgos también de la exclusion, que finalmente colocan a los alumnos en situaciones de
gjercicio de poder, en los que sin lugar a dudas intervienen, pero en condiciéon de
subalternidad. La sedimentacion de las politicas nacionales, la falta de memoria historica, la
continuidad de los procesos institucionales, asi como la preservacion de una cultura
pedagodgica excluyente son los rasgos fundamentales de la institucionalizacion de la

exclusion.

5.2. La escuela, territorio promisorio

La interacciéon humana del vinculo pedagégico es, todavia insustituible. Aun mas acotada,
la relaciéon maestros y alumnos es fundamental en la formacion en educacion basica. Solo
en estas interacciones encuentran problemas de relacion humana, roles que jugar,

cuestionan sus propios actos en grupo, generan habilidades de convivencia y formas
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diversas de intervenir en estos espacios. La relacion con los maestros también puede
posibilitar la construccion de preguntas, base fundamental para el logro de aprendizajes.

El vinculo escuela comunidad es muy diverso. Desde que hay alumnos en la escuela
se entabla el vinculo, lo que hace falta es avanzar hacia relaciones explicitas
institucionalizadas que permitan rescatar los bienes comunitarios como las tradiciones, la
infraestructura cultural y econdmica, en suma, los recursos que pueden tener una doble
beneficio: mejorar la escuela y mejora e incidir en la comunidad.

Las actividades de apoyo que realiza la escuela si ponen a los jovenes en contacto
con otras posibilidades como salir de su comunidad, conocer otras ciudades cercanas,
museos, obras de teatro, peliculas. Por ello que la escuela no sélo satisface necesidades de
sujetos en carencia, sino que genera deseos e intereses de sujetos en potencia.

Un punto importante para el debate es la necesidad de desescolarizar las practicas
de EBPJA, pues se identifica con tradicionalismos y autoritarismos, esto es verdad; pero
también lo es que poco se conoce de las practicas desde dentro y desde sus sujetos. Asi por
ejemplo, el valor historico y cultural otorgado a la escuela y al maestro es una fuente
importante en la constitucion de significados que puede potenciarse en el trabajo local. La
EBPJA escolarizada debe cambiar, pero ello no implica que en el mismo paquete se
desconozca la experiencia pedagdgica acumulada y sobre todo las posturas y acciones de

sus agentes.

5.3 Flexibilidad

El concepto de flexibilidad ha estado presente en el campo de la educacion de adultos de
diversas formas. Se caracteriza como flexible a programas que abren posibilidades de
tiempos para los estudios, es decir se concibe en términos de usos de los tiempos de
acuerdo a las necesidades de las personas. También se considera que los programas son
flexibles en la medida que “respetan al adulto en tanto tal, su cultura sus conocimientos, y
que con €l construyan y definan los requerimientos educativos del proceso de
transformacion deseado” (Schmelkes, 1994. Citado en Schmelkes y Kalman, 1994: 45). En
otra dimension se sefiala que flexibilidad “alude fundamentalmente a la pertinencia de los

contenidos educativos para la diversidad de los sujetos” (Zarco, 1999: 19).
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Ligados con estas propuestas y nociones, el estudio de caso permite apuntar los
siguientes aspectos. La flexibilidad es un constitutivo de programas, précticas y politicas
orientadas al empoderamiento de las personas jovenes y adultas. La flexibilidad tiene
diversas dimensiones y componentes. En relacion con las primeras se refiere a la necesidad
crear politicas y estrategias de manera colectiva que impida el centralismo en la toma de
decisiones; desde las propias politicas se construyen la flexibilidad de los programas. Otra
dimension se centra en la elaboracion misma de los programas, en la que flexibilidad se
relaciona con pertinencia, relevancia y reconocimiento del otro como participe en la
construccion misma de las propuestas educativas. Para ello se requiere informacion y
formacion que posibilite la participacion de los agentes fundamentales. Otra dimension de
la flexibilidad se centra en las relaciones de los programas con las comunidades
particulares, entendidas como colectivos y como contextos. El estudio realizado muestra la
importancia de pensar al agente de la EBPJA situado en grupos y en espacios y tiempos
especificos. Un programa flexible puede mirar estas dimensiones y rebasar el circulo
curriculum-individuo al contemplar apertura en la inclusion de aspectos significativos de
las comunidades. Un programa flexible se centra en los procesos pedagogicos como otra
dimension importante, es decir en la interaccidon cara a cara en que se desarrollan las
practicas educativas. En este aspecto hace falta trabajar no sélo contenidos pertinentes, sino
en formas de apropiarselos que den cabida legitima a la significacion por parte de jovenes
y adultos. De manera general, los componentes de la flexibilidad son: apertura,
fortalecimiento para la participacién, inclusion y alteracién de practicas educativas.
Requiere de condiciones como formacion e interés politico por lograr la participacién de
los agentes destinatarios. Se deriva de practicas sociales que dan sentido a la participacién

en espacios educativos en tiempos y espacios, reconocimiento de la heterogeneidad.

5.4 Lo basico

Lo basico de la EBPJA tiene una gran multiplicidad de aristas que es dificil ubicar en una
sola definicion. Asi el paso de lo minimo a lo fundamental parece un primer acercamiento
acertado; sin embargo lo fundamental sigue vacio si no se habla de sujetos condiciones,
contextos, recursos y propuestas concretas y viables. Lo basico no es lo mismo para todos

los sujetos, ni para todos los contextos; se trata en todo caso de una nocion limite entre lo
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que es una accién pedagogica y social, y lo que puede ser, es decir tiene un caracter
historico. Se define desde los propésitos sociales de la educacién como bien social positivo,
desde lo que puede hacer en la vida de los sujetos y la incidencia que esto puede tener en el
marco social. Anuda una practica politica, ética y pedagodgica, que se mueve en
problematicas sociales y en imaginarios simbolicos.

En sintesis, las practicas particulares de EBPJA concretan una amplia gama de
acciones simbolicas y de problematicas estructurales de la sociedad a través de sus
practicas rutinarias. Estas expresan la historicidad de sus acciones y las expectativas futuras
de los sujetos concretos y de los espacios educativos organizados con caracter supletorio.
En el marco actual de los movimientos politicos, culturales, econémicos y educativos
parece que estas practicas de EBPJA se tensionan y lejos de caminar hacia cambios que lo
social demanda, existen cierres sobredeterminados por la economia del libre mercado, que a
la luz de las exigencias de la poblacién, se presentan mas violentos.

Las premisas que han sostenido durante afios la EBPJA han de cambiar a la luz de
los siguientes aspectos:

a) Considerar agentes situados en practicas sociales significativas, colectivos y

territorios.

b) Historizar y diferencias necesidades e intereses de los agentes.

c) Aceptar que los espacios educativos de EBPJA no son sélo satisfactores de
intereses y necesidades, sino también generadores con lo que las practicas
politico pedagdgicas adquieren una gran responsabilidad.

d) Considerar la participacion, flexibilidad y apertura desde otras aristas que no
sélo “partan de los conocimientos que los agentes posen” sino admitir que no
son solo constructores de conocimientos, sino de formas diversas de
apropiarselos.

e) Abrir didlogos con culturas pedagoégicas diversas.

f) No olvidar que la educacion es un derecho humano, individual y colectivo.

Las practicas locales de EBPJA muestran los limites de un discurso hegemonico,

pero fundamentalmente muestran las multiples posibilidades de participacion de los agentes
en los escenarios mas cerrados y al hacerlo, abre la esperanza de una EBPJA, inclusiva y

liberadora.
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Anexo 1

Nuevo Modelo de Educacién Basica para Adultos
(Periodo de transicion)
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Anexo 2 . Plan de Estudios de Educacion Secundaria

PRIMERO

Espariol

Matematicas

Historia Universal |

Geografia General

Formacién Civica y Etica

Biologia

Introduccién a la Fisica y a la Quimica
Lengua Extranjera

Expresion y Apreciacion Artisticas
Educacion Fisica

Educacion Tecnologica

Total

SEGUNDO

Espariol

Matematicas

Historia Universal II

Geografia de México

Civismo

Biologia

Fisica

Quimica

Lengua Extranjera

Expresion y Apreciacion Artisticas
Educacion Fisica

Educacion Tecnologica

Total

TERCERO

Espariol

Matematicas

Historia de México

Formacion Civica y Etica

Fisica

Quimica

Lengua Extranjera

Asignatura opcional decidida en cada entidad
Expresion y Apreciacion Artisticas
Educacion Fisica

Educacion Tecnologica

Total

Asignaturas académicas
Actividades de desarrollo
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5 h semanales
5 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
2 h semanales
2 h semanales
3 h semanales
35 h semanales

5 h semanales
5 h semanales
3 h semanales
2 h semanales
2 h semanales
2 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
2 h semanales
2 h semanales
3 h semanales
35 h semanales

5 h semanales
5 h semanales
3h semanales
3h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
3 h semanales
2 h semanales
2 h semanales
3 h semanales
35 h semanales



Anexo 3. Educacion para la Vida
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Anexo 4

Plan de estudios de Secundaria a Distancia para Adultos

Curso de
AREAS Induccion
OBLIGATORIAS 4 semanas

Nivel
Inicial

Lenguay
Comuni-
cacion

28

s€manas

Cilculo y Salud
Resolu- Y
cion de Ambiente
proble-
mas 18
18

semanas
semanas

Familia,
Comuni-
dad y
Sociedad
18

semanas

Lenguay
Comuni-
cacion

28

s€émanas

Cilculo y Salud
Resolu- y
cion de Ambiente
proble-
mas 18
18

semanas
semanas

Curso de
Certificacion*

4 semanas
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Anexo 5

Propuesta de Programa de Secundaria Intensiva para Adultos

Espaiiol . Matematicas Ciencias Ciencias
;! Sociales . Naturales
Primero -Bloque I -Bloque [ -Bloque I -Bloque I
Expresion oral y | Aritmética (5| Historia (2 Ejes|Biologia (4 Ejes
escrita (8 Ejes|Ejestemdticos) |tematicos) tematicos)
tematicos) -Bloque I -Bloque II| -Bloque II
-Bloque II Algebra (1 Eje|Civismo (1 Eje|La Fisica y la
Lingiiistica (10 | tematico) tematico) Quimica (6 Ejes
Ejes tematicos) |-Bloque III -Bloque III tematicos)
Geometria (3 | Geografia (6 | -Bloque III
Ejes temdticos) |Ejes tematicos) |Ecologia (1 Eje
tematico)
Segundo -Bloque I -Bloque I -Bloque I -Bloque I
Expresion oral y| Algebra (6 Ejes |Historia (7 Ejes|Biologia (5 Ejes
escrita (5 Ejes |tematicos) tematicos) tematicos)
tematicos) -Bloque II -Bloque II Fisica
-Bloque II (3 Ejes
Lingiiistica (10 tematicos)
Ejes tematicos) -Bloque III
-Bloque 111 Quimica
Literatura (5 3 Ejes
Ejes tematicos) tematicos)
-Bloque v
Ortografia 3 |
 Ejes tematicos) | |
Tercero -Bloque I -Bloque I -Bloque I -Bloque I
Expresion oral y|Algebra (6 Ejes |Historia (6 Ejes|Biologia (6 Ejes
escrita (3 Ejes|tematicos) tematicos) tematicos)
tematicos) -Bloque II -Bloque II -Bloque II
-Bloque II Probabilidad y [Fisica (3 Ejes|
Lingiiistica (4 |estadistica (1Eje | tematicos)
| Ejes tematicos) | tematico) | -Bloque 111
-Bloque I1I -Bloque III Quimica
Literatura (8 | Trigonometria (2 Ejes
Ejes tematicos) | (1 Eje tematico) tematicos)

-Bloque IV
Ortografia @3
Ejes tematicos)
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