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Para comenzar

(Introduccion)

No hay palabra verdadera que no sea una unién
inquebrantable entre accién y reflexién y, por ende,
que no sea praxis. De ahi que decir la palabra
verdadera sea transformar el mundo.

Paulo Freire, Pedagogia del Oprimido

En estos dias, en los que urge construir utopias con cada paso, sumando manos y corazones, se hace
indispensable pensar qué caminos son los que andamos y como los andamos. Entonces la demanda
de alfabetizar a la poblacién, tan ida y traida en los discursos educativos institucionales, nos plantea
la pregunta irrenunciable ¢alfabetizar para qué? ¢Para mantener, reproducir y legitimar las
condiciones de explotacion que abonan a la reproduccidon del capital? o ¢alfabetizar para
encontrarnos, para tender vasos comunicantes, puentes de solidaridad entre todas y todos?
Alfabetizar para la libertad es el camino que pensamos nosotros que hay que construir, pero ées ese
el propdsito que se plantean los proyectos de alfabetizacidn institucionales, tradicionales, que se

esbozan desde los gobiernos neoliberales y los organismos internacionales?

Ya el viejo Paulo Freire, pedagogo brasileno, sefialaba que la lectoescritura no se trata Unicamente de
un proceso de decodificaciéon de grafias, del simple aprendizaje de un sistema de cddigos. La

lectoescritura es, mas alla de la lectura del texto, una lectura del mundo. Entonces, si los procesos de



alfabetizacion son formas de aprender a leer el mundo, se hace necesario cuestionar las formas de

ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura.

Desde su invencién, hacia el afio 3500 a. C.}, la escritura ha cumplido diferentes funciones, no sdélo en
cada época, sino también en cada clase social. Las primeras inscripciones que podemos considerar
propiamente como parte de un sistema de escritura, son fundamentalmente registros de los bienes
de los pueblos y sus gobernantes, listados de objetos y nombres; las tablillas sumerias, que los
estudiosos suponen presentan las primeras formas de escritura grafica, cumplian mas bien la funcion
de listados. Paulatinamente se comenzé a emplear la escritura con fines literarios, para registrar las
historias cosmogodnicas, las hazafias de los héroes, las ensefianzas de los abuelos; en fin, la escritura
sirvié para conservar la memoria de los pueblos a través de los siglos. Ejemplo de ello son los cddices
mayas y mexicas, en los que quedaron registrados los gobernantes, pero también algunas de las

narraciones sobre la génesis de sus culturas y sus mitos.

En estas lejanas épocas la escritura no estaba al alcance de toda la poblacién —como tampoco lo esta
ahora-. Existia Unicamente una élite de sacerdotes y estudiosos capaces de leer y escribir, y eran
estos personajes los que producian y conservaban en su poder los escritos. Al correr del tiempo, con
el desarrollo de los estados naciones en Occidente y en gran medida gracias al desarrollo de la
imprenta, fue posible que la escritura ganara terreno en sectores mas amplios de la poblacidn, pese a
esto, no llegd a convertirse en una practica democratizada. Fue a partir de las Ultimas décadas del

siglo XVIIl y las primeras del XIX que la lectoescritura se convirtié en una herramienta necesaria para

1
Segun Walter Ong, Oralidad y escritura, tecnologias de la palabra editorial Fondo de Cultura Econémica, México, 2004.
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la consolidacion de los estados nacion, en tanto que el estar alfabetizado se constituyd en requisito
para el ejercicio de los derechos ciudadanos. De alli que los primeros programas de alfabetizacion
formal que se tienen registrados para la regién europea, daten del siglo XVIl y hayan sido

implementados con la colaboracién conjunta de las instituciones clericales y los Estados’.

Sin embargo, este largo proceso de la alfabetizacidon, mejor dicho, de los diferentes procesos de
alfabetizacién, de los que se tienen registros documentados desde hace cinco siglos, en la actualidad
aun son fuente de conflictos y nos presentan innumerables preguntas y contradicciones a la luz de la
funciéon que hoy en dia se le asigna a la lectoescritura, pero sobre todo, a los alfabetizados de
acuerdo a la clase social a la que pertenecen. De ahi que ahora resulte pertinente cuestionarnos
sobre la forma como son elaborados e implementados los programas de alfabetizacion, los objetivos

que persiguen y los intereses a los que responden para cada momento histdrico.

En nuestros dias, a través de los organismos internacionales, se ha colocado a la alfabetizacion en la
base de los sistemas educativos en general, como parte de un proyecto educativo que en ultima
instancia se inserta en la légica de cada modelo de sociedad. Es necesario tener presente que la
condicion de analfabetismo no es aleatoria, producto de un destino funesto designado por fuerzas
superiores, sino que estd relacionada a condiciones econdmico-sociales especificas que marginan,
excluyen y condenan a ciertos grupos sociales de los procesos de alfabetizacién durante la infancia, y
gue a perpetuan el analfabetismo a lo largo de los afios en el marco de condiciones de pobreza y

miseria mas amplios.

2 Antonio Vifiao Frago, Leer y escribir: Historia de dos prdcticas culturales. editorial Fundacién Voces y Vuelos, México, 1999.
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Por otro lado, no existe un modelo de alfabetizacion para todos los paises, ni para todos los sectores
de la poblacién en una sola nacién, esto se debe simplemente a que no se espera que la
lectoescritura cumpla las mismas funciones en los diferentes sectores de la sociedad. Al final de
cuentas la alfabetizacién es una practica social, politica y econémica, y como tal, debe analizarse en el

contexto de procesos histéricos, politicos, econdmicos y socioculturales dinamicos.

Desde esta perspectiva es imprescindible cuestionar sobre qué bases se construyen los programas de
alfabetizacién, cudles son los ejes que los determinan y cuales son las expectativas que los grupos de
poder depositan sobre los alfabetizandos adultos en el marco de los planes educativos nacionales asi
como los que parten de las recomendaciones de los organismos internacionales que resaltan la
necesidad de erradicar o cuando menos disminuir el analfabetismo. Luego, habrd que ubicar cdmo es
que esas légicas son ejecutadas en México a través del Modelo de Educacién para la Vida y el Trabajo
del Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA), que es el proyecto vigente, en el afan
de comprender las continuidades, desfases y contradicciones que se mantienen con los proyectos

internacionales de acuerdo al rol que le es conferido al pais desde el proyecto hegemanico.

Considerando lo anterior el cuestionamiento del que partimos para realizar esta investigacion fue
équé funciones se le asignan a los procesos de alfabetizacién de adultos desde los gobiernos que
buscan perpetuar el sistema socioecondmico capitalista, en América Latina y mds especificamente en
México? Esta pregunta nos llevd a dar un recorrido por la historia de la alfabetizacién a partir de los
lineamientos que fueron lanzados por organismos como la UNESCO y el Banco Mundial (BM) desde
los afios 50, para la region latinoamericana. Encontramos que hay un primer periodo que podemos

situar entre la década de los afios 40 y principios de los afios 60, en el que se promovieron campafias
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masivas de alfabetizacion con la finalidad de que contribuyeran a la formaciéon de ciudadanos. La
alfabetizacién de las masas se convirtié en una prioridad de los gobiernos latinoamericanos pues se
demandaba que para el ejercicio del voto, las personas supieran leer y escribir. También fue en este
periodo, a inicios de los afios 50, en el que la UNESCO y otros organismos comenzaron a insertar
planteamientos tedricos, propuestas metodoldgicas y discursos ideolégicos en torno a la
alfabetizacién de adultos y las formas de erradicar el analfabetismo. Desde sus inicios este tipo de
recomendaciones han estado encaminadas a la homogenizacion de los procesos educativos en todos
los niveles de los sistemas escolares. Finalmente, en el contexto de la aplicacién de las politicas
neoliberales, el desprecio por la educacién, y en particular por la educacién de adultos, se ha vuelto

dramatico.

Este trabajo parte de un recorrido histdrico para ubicar las demandas que han guiado el disefio y la
aplicacion de los diferentes proyectos de alfabetizacion, hasta llegar al andlisis del actual modelo de
educacion de adultos por el INEA en México, el Modelo de Educacién para la Vida y el Trabajo
(MEVYT). Con el propésito de comprender cudles son los fines que guian el proyecto de alfabetizacién

en México, en el marco de las politicas neoliberales y su relacién con los organismos internacionales.

En necesario mencionar que como parte de la investigacion que requeria el ultimo capitulo (El
proyecto de educacion de adultos del INEA), realizamos algunas entrevistas a personas que trabajan
o trabajaron en el INEA. Estas entrevistas fueron valiosisimas para ampliar, profundizar y desmitificar
algunas ideas que teniamos a principio de este trabajo sobre el Instituto. Nos permitieron conocer la

estructura del INEA, sus problemas y contradicciones, pero sobre todo, nos obligaron a matizar, a



reconocer elementos valiosos que no es posible conocer mas que a través de la voz de los que dia

con dia dan vida y sentido al proyecto de alfabetizacion.

Sin mas, aca van estas letras, con la esperanza de que aporten alguna cosa para pensar en torno a la
educacion de adultos, a la alfabetizacién y a nuestro propio quehacer como investigadores

desvelados por la educacion.
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Capitulo 1

Antecedentes de los proyectos de educacion y alfabetizacion de adultos desde los organismos

internacionales para América Latina

Las alfabetizaciones son practicas sociales. Practicas
o modos de comprender el mundo y las relaciones
sociales, a los demas y a nosotros mismos, al grupo
o grupos de pertenecia y a los de comparacién o
referencia. Précticas, pues, también de hegemonia,

clasificacion, dominacion.

Antonio Vinao Frago, Leer y escribir: Historia de dos

prdcticas culturales.

1.1 Década del 50: la euforia democratica de posguerra y la irrupcién del tema educativo en la
escena internacional

Desde el siglo pasado el asunto educativo ha estado en el centro de los debates nacionales e
internacionales. La cuestion es tratada a partir de diferentes corrientes tedricas, los gobiernos de
todos los paises del globo se comprometen a mejorar las condiciones educativas en sus naciones y los
organismos internacionales otorgan ano con afo fuertes créditos y apoyos para la construccién de
escuelas, el mejoramiento de los planes de estudio, etcétera. Sin embargo, el tema educativo, hasta
la década de los aiios 40 del siglo pasado, era un asunto que trabajaban los gobiernos de las naciones
de acuerdo a intereses y necesidades mas bien nacionales. Fue hasta después de la Segunda Guerra
Mundial, que el tema comenzd a discutirse en foros internacionales, sobre todo gracias a la reciente

creacién de organismos de caracter internacional.
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Al concluir la Segunda Guerra Mundial el sistema capitalista experimentd algunas transformaciones
de reestructuracion como respuesta a la reorganizacién del capital mundial, a la reparticién del
globo que hicieron entre si las potencias vencedoras, y a la cada vez mas amenazante Unidn
Soviética, encarnacién del sistema econdmico antagonico (con todas sus deficiencias e
incoherencias como tal). El avance del proceso de globalizacién generdé un desarrollo en la
internacionalizacién de las relaciones de dependencia econémica con caracteristicas propias, que
acentuaron la complejidad de la divisién internacional del trabajo>. Para la década de los cuarenta el
capitalismo se ve en la imperiosa necesidad de hallar formas para legitimar el modelo productivo,
después de haber transitado por la fortisima crisis del 29 y sus estragos a lo largo de la década de
1930, las consecuencias de la guerra (muchas de ellas benéficas al modo capitalista) y la
confrontacién con el modelo econémico soviético. Para hacer frente a este panorama los paises
desarrollados, ahora dirigidos por la batuta de Estados Unidos, optaron por una modalidad de la
economia capitalista mundial que Hobsbawm reconoce como mixta; propulsando de manera
vertiginosa la industrializacion de las naciones por un lado, y manteniendo la gestién del Estado

para regular las relaciones econémicas, por el otro.

La expansion del modo capitalista frente al socialista soviético pasa por dos elementos importantes:
garantizar el desarrollo de la produccidn con el consecuente consumo de mercancias, y la
legitimacidon del sistema mediante el aseguramiento de un mejor nivel de vida para la poblacién, con

respecto al modelo soviético, es decir, el desarrollo de la clase media. La democracia electoral

® Eric Hobsbawn, Historia del Siglo XX, Editorial Critica, 7° edicidn, Barcelona, 2004, pags. 271-304.
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capitalista, edificada sobre las masas votantes, prometia la libertad de consumo como si ésta fuera

real y como si estuviera en estrecha relacidn con la libertad politica y social.

El proceso de industrializacién masiva que se habia impulsado desde el siglo XIX en los paises
desarrollados ahora, tras el conflicto bélico debia ser implantado también en los paises
subdesarrollados, con la finalidad de aprovechar la mano de obra barata del Tercer Mundo, y elevar
la tasa de ganancia con base en la explotacidon de trabajadores con salarios mds bajos que los de
Primer Mundo; pero también para generar los nuevos mercados de consumo que requeriria la
creciente produccion. Si bien esto se presenta en todo su apogeo en la década del 60 con la entrada
de la Alianza para el Progreso en América Latina, vale considerarlo en este momento dado que se

perfila con toda claridad a partir de los anos 40.

La educacion funciona desde esta lectura como la preparacién de obreros que sean capaces de
responder a las demandas del proceso de industrializacidon que iba extendiéndose hacia los paises de
la periferia, pero quiza se le otorgd mayor peso en este momento, al menos en el discurso, a su
funcién como legitimadora de la democracia y a la preparacion de votantes en este sentido; de alli

que algunos autores hablen de la “euforia democratica de posguerra”.

En Estados Unidos se hablaba de la escuela como el espacio en el que los ciudadanos aprenderian los
valores democraticos del mundo capitalista. Desde aquella nacién se proponia una estrategia de
“desarrollo de comunidades”, donde la alfabetizacion cumplia un papel fundamental en la formacion
de ciudadanos, lo que en ultima instancia llevaria a reflexionar sobre las exigencias que se hacian a la

alfabetizacién. Vanilda Paiva dira lo siguiente: “... si la alfabetizacién no conducia necesariamente a la
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formacion del ciudadano politicamente consciente y responsable se imponia un tipo de programacion
que implicase una profundizacién del ‘compromiso educativo’ y social de la clientela de los
programas.”® Estos giraban en torno al desarrollo de comunidades bajo el modelo “organizacional
estadounidense” y debian servir a la implantacidon de la “democratizacién fundamental”, lo que
significaba propulsar la participaciéon de la poblacion a nivel local. La UNESCO buscéd generar
adaptaciones y modificaciones de manera que estos programas fueran viables en los paises del
Tercer Mundo. La planeacion educativa como resultado de estos esfuerzos se exporto a los paises del
sur entrando en la década del 50. Algunos autores la sefialan como los albores de la tecnocracia
educativa y una forma mas de las llamadas tecnologias sociales, muy relacionadas con la Escuela de

Chicago, que hacia finales de la década se vio profundamente influida y afinada por las propuestas

tedricas del capital humano de Schultz.

La educacion de adultos nace entonces como parte del proceso de democratizacidon de posguerra,
primero como una necesidad de los paises industrializados, pero luego como proyecto para las
naciones de Tercer Mundo, a través de la influencia de los organismos internacionales. El mundo
occidental industrializado debia contar con una estructura electoral que avalara y reprodujera la
participacién electoral de la poblacion, como parte del modelo econdmico en general. Pero al mismo
tiempo funciond, al menos de manera incipiente, para asentar la necesidad de preparacién constante
para la poblacion adulta, de acuerdo a los requerimientos del avance de la industria y la tecnologia.

Con la emergencia de los organismos internacionales® -que habian sido creados con la finalidad

* Vanilda Paiva, “Educacién Permanente: ¢ Ideologia Educativa o necesidad econémica social”, en Carlos Alberto Torres (coord.), Ensayos sobre la
educacion de lo adultos en América Latina, Centro de Estudios Educativos, México, 1982, p. 169.
> ONU-UNESCO, Banco Mundial (BM), Fondo Monetario Internacional (FMI), Organizacioén de Estados Americanos (OEA), y hacia los afios 60
CEPAL y Organizacion Internacional del Trabajo (OIT)
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establecer los lineamientos y acuerdos generales sobre los que guiarian sus relaciones las naciones-,
se proponia un modelo educativo homogéneo que encauzara la educacidén del mundo capitalista
conforme a las necesidades del mismo, tanto desde el punto de vista productivo como ideoldgico,
bajo un discurso tejido en torno a la nocién de democracia, nocién, por cierto, también homogénea y
acorde a las demandas del modelo capitalista y el avance del proceso de industrializacién, que al

mismo tiempo se valia de ésta para su legitimacion frente al modelo soviético.

Alfabetizacion y educacion de adultos en los afios 40

Las grandes campafas de alfabetizacién en América Latina habian sido impulsadas desde la década
de 1940, en algunos casos por iniciativa de los gobiernos locales como en el caso de México, y en
otros a través de organizaciones internacionales; ejemplo de esto fue la incursién del Instituto
Linglistico de Verano que llegd a Perd en 1946, instaurando estrategias para la escritura de las
lenguas indigenas como parte de un proyecto de evangelizacién. En 1934 Moisés Saenz lo trajo a
México con el aval del entonces presidente de la Republica, Lazaro Cardenas. Este instituto aun
trabaja en diferentes lugares de la regidn latinoamericana, caracterizado por su labor en la creacién
de cartillas en las que se pasan al alfabeto lenguas indigenas. A lo largo de los afios se le ha vinculado
con la CIA y otros organismos de inteligencia estadounidenses. Segun la UNESCO, en esta época la

tasa promedio de alfabetizacion era del 25%°.

La Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), a través de la UNESCO, se encargd de proponer y

propagar el discurso, asi como generar las iniciativas en torno a la educacidon que serian necesarias

6 . . P
Para mas referencias del IVL ver capitulo 3.
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para el mundo que se reconstruia luego de la guerra, éste prendid como chispa en paja. Hacia la
mitad del siglo XX, los esfuerzos dirigidos a la educacién de adultos, que por excelencia habian estado
centrados en la alfabetizacion, empezaron a plantearse propdsitos mas amplios. Asi en 1949 se eché
a andar la Campafia contra la Ignorancia, tras una reunidn convocada por la UNESCO en Elsinor,
Dinamarca, en la que se discutid sobre los fines y métodos de la educacidn de adultos, a partir la idea

de la cooperacion internacional para el buen desarrollo de los planes y proyectos educativos.’

La educacion fundamental

En el tema de la democratizacion fundamental, para el caso de la educacién, podemos ubicar dos
propdsitos, que aunque distintos, estaban profundamente relacionados entre si; uno, quizad el mas
general, tenia que ver con preparacién de ciudadanos para ejercer, fortalecer y consolidar el
proyecto democratico que desde la nacidn estadounidense se publicitaba, ciudadanos que aspiraran
a la democracia electoral a la estadounidense. Y otro que hablaba de la democratizaciéon educativa,
que queria decir la ampliacién de los sistemas escolares en los paises subdesarrollados. Esta
necesidad de ampliar la cobertura educativa se presentaba como prolongacion légica de un modelo
de sociedad pretendidamente democratico, donde toda persona deberia tener acceso a la educacion;
pero también estaba relacionada con la formacion en las aulas de un tipo de ciudadano especifico, a

saber, aquél que basa su participacion politica y social exclusivamente en el ejercicio del voto.

Planteada a principios de los 40 y difundida a lo largo de esa década por la UNESCO, /a educacion

fundamental proponia que “la formacién econdmica, politica y social de los adultos debia ser

7 Gustavo Cirigliano y Carlos E Paldao, “La educacién de adultos en América Latina: hipétesis interpretativa y perspectivas” en Carlos Alberto
Torres (coord.), Ensayos sobre la educacion de lo adultos... p. 321.
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desarrollada a partir de sus actividades cotidianas y sus preocupaciones fundamentales”®. Pensada
para atender a la poblacion adulta, esta idea buscaba ampliar los espacios educativos fuera del
sistema escolarizado o formal, hacia lo que se conoce como educacion no-formal. Partiendo de la
ensefianza de los rudimentos basicos que se proporcionaban en la escuela, la educacion fundamental
se proponia, con base en la vida cotidiana de los adultos, ensefiar aquello que era considerado como

esencial para cualquier persona fuera del sistema escolarizado.

En el centro de los conocimientos basicos que debian proporcionarse se encuentra la alfabetizacion.
Esta se habia convertido en requisito indispensable para el ejercicio de los derechos democraticos, es
decir, para votar. En muchos lugares sélo aquellos que sabian leer y escribir estaban en posibilidades
de emitir un voto; de alli que fuera la base de la ensefianza para adultos. Al mismo tiempo y como
parte de la propuesta mas amplia de la educaciéon fundamental, la alfabetizacién iria acompafiada de

la ensefianza de algunas “habilidades domésticas”.’

Fue en estos anos que comenzaron a generarse a nivel internacional las discusiones sobre la
alfabetizacién —no sélo de adultos: qué se entenderia por analfabetismo, cudles eran los lugares en
los que se presentaban las mayores tasas de poblacion analfabeta, cuales serian las estrategias para
erradicarlo, etcétera. Asi, lograr la alfabetizacion universal se convierte en una meta que habran de
alcanzar todas las naciones. En los foros internacionales de la UNESCO se hablaba sobre la

cooperacion para erradicar el analfabetismo y fueron enviados, como parte de la cooperacion,

# Juan E. Garcia Huidobro, “Educacion de adultos. Puntos para un debate” en Araceli Mingo y Sylvia Schmelkes (compiladoras), Lecturas sobre
educacion de adultos en América Latina (antologia), Centro de Estudios sobre la Universidad, Universidad Nacional Auténoma de México, México
1992, p. 30.

° Es necesario resaltar que los proyectos de educacidn y alfabetizacion para adultos en México y otras partes de América Latina, fueron
impulsadas mucho antes de que la educacidn fundamental fuera abanderada por la UNESCO. Para el caso de nuestro pais podemos rastrear los

primeros esfuerzos en este sentido desde la década de 1920.
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asesores especializados en materia para apoyar a las naciones que habian adoptado el proyecto de

lograr la alfabetizacion universal como propio.

Podemos leer varias deficiencias en esta propuesta, si bien retoma el contexto de la comunidad para
la ensefianza —asunto que han recuperado numerosos pedagogos de las corrientes criticas como vital
en todo proceso de educativo-, el supuesto de que existen elementos fundamentales en la educacidn,
ademas de resultar ambiguo, nos obliga a preguntarnos quién determina aquello que es
imprescindible y desde dénde lo hace. Pese a que se hablaba de partir de las preocupaciones vy
necesidades fundamentales de la comunidad no podemos jactarnos de que en la practica se buscara
llevarlo a cabo, antes bien parece que la Unica preocupacidn era generar estrategias a partir de los
modelos educativos que contribuyeran al desarrollo de lo que entendian como democracia los grupos

de poder.

Hacia 1950 nacio el Centro de Cooperacion Regional de Educacion de Adultos en América Latina y el
Caribe (CREFAL) con domicilio en Patzcuaro, Michoacan, México, como parte de los primeros
proyectos educativos para adultos en América Latina, que serviria a la “democratizaciéon

III

fundamental”, de hecho el nombre que tomd en sus inicios este centro fue el de Centro Regional de
Educacidon Fundamental para América Latina. Este centro se inscribe en la serie de proyectos que
nacieron inspirados en el modelo organizacional estadounidense de programas de desarrollo

comunitario, resultado de la iniciativa de la UNESCO con la colaboracion de la Organizacion de

Estados Americanos.
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Al final de la década fue publicado el Libro Blanco de la Situacion Educativa en América Latina
(UNESCO, 1960), que sentara el inicio, desde nuestro punto de vista, de una nueva etapa en las
iniciativas educativas para América Latina desde los organismos internacionales. En él se alertaba que
“segln datos disponibles, mas de la mitad de la poblacién en edad de trabajar, no ha aprobado un

afio escolar concreto”*°.

Por su parte y para reforzar los datos del Libro Blanco, se estimaba que en
México el porcentaje de la poblacién entre 15 y 29 afios que nunca habia estudiado para 1960 era de
33.2%, el analfabetismo, en consecuencia se calculaba entre el 33 y el 34.6%."* Todo lo anterior sin

considerar las desigualdades en numeros que se presentan de manera interna de acuerdo a sexo,

entre las zonas rurales y las urbanas, y entre las clases sociales.

La teoria del capital humano

Muchas fueron las corrientes tedricas que inspiraron, sustentaron y promovieron que la educacion de
adultos tomara sucesivamente determinados rumbos. Carlos Torres reconoce a John Dewey como
uno de los principales idedlogos de la UNESCO. De tendencia liberal Dewey trabajé en las reformas
educativas de Estados Unidos entre 1920 y 1950, que inspiraron en gran medida las iniciativas que

pretendieron trasladarse a América Latina.

Por estos mismos anos, surge la teoria del capital humano, desarrollada por Theodore Schultz. Nacida
en el seno de la Universidad de Chicago, esta propuesta parte de las premisas de la economia liberal

para relacionar la escolarizacion (a la que llama educacion) con el incremento del ingreso nacional.

' Citado en: Maria Jesus Martinez Usarralde, La educacion en América Latina: entre la calidad y la equidad, Ed. Octaedro, Espafia, 2005, p. 21.
" Seguin datos de la UNESCO, citados en Ernesto Schiefelbein, “El empleo en el mercado de trabajo y la educacién de adultos”, en Carlos Alberto
Torres (coord.), Ensayos sobre la educacion de lo adultos... pp. 56 y 60.
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Propone que se debe considerar “la educacion como una inversion en el ser humano y a sus
consecuencias como una forma de capital”*?, de manera que la inversién en afios de escuela para
cada nifio, debera pensarse en funcién de las ganancias que aportard a largo plazo, una vez que se
convierta en capital humano al ingresar al mercado laboral. Para esto Schultz considera dos
elementos a fin de elaborar los calculos de rentabilidad: lo recursos que deja de percibir el estudiante
mientras se encuentra en la escuela y el gasto que debe hacer el estado para generar la
infraestructura necesaria para cada nivel escolar. De ahi que la educacién universitaria sea la mas
costosa, pero también la que en términos de capital humano individual mas reditua a largo plazo. Sin
embargo, dado el costo que genera un estudiante que ha llegado a este nivel, sélo aquellos que
comprueben ser los mds aptos para seguir la carrera escolar deberan permanecer en la escuela. De
los planteamientos anteriores deriva que la educacion bdsica sea la prioridad para atender las
necesidades de escolarizacidon de las masas; con pocos afios de formacion el gasto es reducido y el
tiempo que el Estado tarda en recuperarlo es menor, pues la incorporacién al mercado laboral

disminuye en comparacién con los niveles superiores.

Esta teoria influyé profundamente en las propuestas de disefios educativos durante la década del 50,
relacionada especialmente con las que se conocieron como tecnologias educativas venidas de los
modelos estadounidenses. Ahora podemos ir entendiendo porqué la educacién de adultos se
mantuvo siempre relegada, en tanto no generaba las ganancias que otros niveles, al tratarse de una
poblacién que ya se encontraba en el mercado laboral. Al mismo tiempo, no convenia abandonarla

porque representaria una dificultad para la adopcidon del modelo econémico y social; para la teoria

2 Theodore Schultz, “Valor econémico de la educacién, formacién del capital humano, inversién y desarrollo”, en antologia preparada por Maria
de Ibarrola, Las dimensiones sociales de la educacidn, Ediciones el Caballito, SEP, México, 1985, p. 69.
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del capital humano “La instruccién aumenta la capacidad de la gente para adaptarse a los cambios en

las oportunidades de empleo asociadas con el desarrollo econémico”*?

. Desde esta perspectiva
algunos anos de formacion en el sistema escolar, o en alguna de las modalidades de la educacién no
formal, contribuiria a generar una poblacién capaz de asimilar y responder a las demandas del

capitalismo. Para la década del 80 veremos cédmo esta teoria y otras afines, regresan a los debates

sobre educacion con renovadas fuerzas.

Si bien la reduccion de las tasas de analfabetismo y la ampliacién de la cobertura escolar en América
Latina no vio grandes avances durante este periodo, resulta importante recorrerlo pues fue durante
él que se colocé el tema de la educacion como parte de las discusiones de caracter internacional. Fue
a partir de la década del 50 que los organismos internacionales, en especial a través de la UNESCO,
lograron insertar tendencias tedricas y metodoldgicas, mediante la produccién de estudios con base
en estadisticas, la movilizacion de especialistas, la emision de recomendaciones y el otorgamiento de
apoyos econdmicos, ganando asi terreno en materia educativa en cada uno de los paises de América

Latina y el mundo, con diferente grado de aceptacidn en cada caso.

Lo anterior coadyuvé a asentar el modelo de desarrollo desde el Norte, que veremos con mayor
claridad en las décadas siguientes, y a construir las bases para proponer una educacion cada vez mas
homogénea, de acuerdo a las exigencias del modelo socioeconédmico. En cuanto a la educacion para
adultos, comienzan a elaborarse planes que refieren especificamente a las necesidades que supone
atender a la poblacion de 15 afios y mas con algun rezago escolar, no sdlo respecto a la

alfabetizacién, sino a las habilidades y capacidades necesarias para integrarse al modelo de

B Ibid. p. 74
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desarrollo, antes de esta década, los esfuerzos dirigidos a la esta poblacion se habian mantenido

como parte de los proyectos educativos de cada nacién.

1.2 Los felices afos sesenta: educar para el desarrollo

Siguiendo fines metodolégicos hemos delimitado la etapa entre 1960 y 1975; consideramos que en
este periodo se generaron grandes avances en términos de apoyo a los sistemas educativos en
América Latina, aunque con variantes en cada pais, no obstante bajo el signo de las nociones
desarrollistas. A lo largo de estos afios fue instaurado un modelo de desarrollo econdmico y social
que favorecié en mayor o menor medida —segun las especificidades de cada contexto- el avance de la
educacion en términos de cobertura. Algunos autores han llamado a este periodo “expansivo”, pues
efectivamente durante él se vio un interés internacional, desconocido hasta entonces, por ampliar el
sistema educativo en las naciones de Latinoamérica. Pese a los esfuerzos y logros en la materia,
veremos que entrando en la década del setenta las politicas que habian tomado fuerza sobre la
promesa de que la expansién de la escolarizacion seria garante de un mayor desarrollo econdmico y
social, comienzan a retroceder, al tiempo que los discursos que sostenian esta idea van
modificdndose, como resultado de las deficiencias de algunos proyectos, pero quizd mas aun, como

parte de la crisis que el propio modelo econdmico suscitd hacia finales de la década del setenta.

El discurso desarrollista fue presentado en sociedad justamente por las naciones que encarnaban el

ideal del desarrollo.* Suponia que, sobre la base de una sociedad democratica, en el marco de una

“E| desarrollismo como proyecto politico, econémico y social impulsado en la regién latinoamericana por la CEPAL, se vio atravesado por
multiples vetas contradictorias y diversas, una de ellas el populismo, que adquirid caracteristicas especificas de acuerdo al contexto de cada pais,
y que no se manifestd en todas las naciones claramente. En todo caso, podemos ubicar como elemento comdn, la aspiracion a alcanzar un
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economia capitalista, con amplia capacidad productiva y su correspondiente mercado de consumo,
las naciones alcanzarian el progreso, el crecimiento econémico y por ende el bienestar social. La
nocion de desarrollo, frente a la de subdesarrollo como su contraparte, representaba no sélo el fin al
qgue debian aspirar todas las naciones, sino el camino que debian andar para llegar a él. En América
Latina (aunque no de manera exclusiva), Estados Unidos se posiciond como el ideal del desarrollo y

como la mano que sefalaria el sendero y proporcionaria la ayuda necesaria para andarlo.

En esta logica las economias dominantes exportan las especificidades del modelo, enmarcadas en
aparatos tedricos que las justifican. Ya que no se trata Unicamente de la imposicion de formas
concretas de intercambio a nivel internacional y local, sino de las relaciones sociales que se generan a
partir de éstas™, el proyecto desarrollista que pretendia imponer, en Ultima instancia, una
determinada visién de mundo cuyo eje era el consumo permanente, demandaba —como todo
proyecto politico-econédmico- una herramienta de legitimaciéon. La CEPAL cumplié esa funcién en el
continente, generando especialistas que defendian el ideal de desarrollo principalmente desde las
ciencias sociales; mientras que la educacién en sus diferentes niveles fue uno de los receptores y

reproductores de las teorias en el espacio concreto de lo social.

Uno de los elementos fundamentales en este momento es la cada vez mayor injerencia de las
potencias econdmicas en las naciones ahora llamadas subdesarrolladas en los asuntos nacionales a

través de los organismos internacionales. A través de éstos los detentores del capital logran incidir en

despegue econdmico basado en un capitalismo nacionalista, donde el Estado fungia como rector central de la economia y de la produccién, al
mismo tiempo que se proponia mantener el control de las masas desde una organizacion vertical.

15 . . .. . ., . .
“Lo que los individuos son depende (...) de las condiciones materiales de produccidn (...). Y presupone a su vez, un intercambio entre los

individuos. La forma de intercambio se halla condicionada, a su vez, por la produccion.

Las relaciones entre unas naciones y otras depende de la extension en que cada una de ellas haya desarrollado sus fuerzas productivas, la division
del trabajo y el intercambio interior. (...) Pero no, sélo las relaciones entre una nacion y otra, sino también toda la estructura interna de cada
nacion depende del grado de desarrollo de su produccidn y de su intercambio interior y exterior.” Carlos Marx, La ideologia alemana, 1974, p. 19.
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las politicas sociales, econdmicas y politicas de las naciones subdesarrolladas. En lo educativo, a
través de las recomendaciones internacionales de estos organismos, introdujeron en los planes de
estudio en los diferentes niveles de escolarizacidn las tendencias que mas convinieran a la dinamica
econdémica; ello de acuerdo al papel que le fue asignado a la poblacién en cada nivel educativo y de
acuerdo a la clase social a la que pertenecen. Esta acotacidon es especialmente importante para

comprender las caracteristicas de la educacién para adultos durante este periodo.

Organismos como la ONU, UNESCO y CEPAL representan con el antifaz humanista los intereses del
Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional (FMI). Mediante la generacion de multiples
programas asistencialistas y documentos de investigaciéon atenuaron, y atentdan hoy en dia, a nivel
discursivo el impacto devastador que implicaba un modelo de desarrollo que se sostenia en la
competencia sin tregua, el consumo desmedido, constante y la explotacidn sistematica de mujeres,

hombres, nifos, nifias y del entorno natural.

En este contexto, en 1961 fue aprobado por las naciones pertenecientes a la Organizacién de Estados
Americanos, OEA (Cuba no) el acuerdo de la Alianza para el Progreso, impulsado por el entonces
presidente de EUA, J. F. Kennedy. Este se proyecté a diez afios, durante los que la nacidn
estadounidense proporcionaria ayuda a los paises latinoamericanos suscritos a la Alianza para la
mejoria de sus condiciones econdmicas y sociales. Los apoyos serian mayoritariamente econdmicos,
pero incluian también asistencia profesional para el disefio o mejoramiento de algunos programas

locales.

Como estrategia para consolidar su poderio geopolitico, ampliar su mercado y acrecentar su

influencia econémica en Latinoamérica, la Alianza para el Progreso requeria un sustento econémico
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politico y al mismo tiempo un medio para legitimarse. La educacion como uno de los elementos que
potenciarian el prometido —y demandado- desarrollo, se colocd en uno de los centros de atencion

para los paises de la regién.

El desarrollo como propuesta homogeneizante pretendia establecer aspiraciones, “estilos de vida”,
modos de consumo, en fin, un modelo de sociedad Unico que por superior habria de buscarse. Lo que
no significaba de ninguna manera que la potencia del norte pretendiera que Latinoamérica alcanzara
el nivel de desarrollo publicitado, antes bien, el propdsito era que se mantuvieran las diferencias
econémica y politicamente convenientes al interés del gran capital internacional, a partir de sus

efectivas recomendaciones e intervenciones sobre los paises pobres.

El mejoramiento del nivel de vida por habitante era uno de los logros que conquistaria toda nacién
desarrollada. Pese a la falacia de tal suposicién no podemos dejar de considerar que en ultima
instancia se trataba de un horizonte deseable para el capitalismo de la época. Aumentar o consolidar
(para algunos casos) la clase media, representaba la posibilidad de elevar el nivel de consumo de la
poblacién, lo que garantizaria la colocaciéon de una produccién sostenida y cada vez mayor. Como
hemos visto a lo largo de la historia, es iluso, por decir lo menos, suponer que el aumento de la

produccién en si mismo generaria una mayor demanda.

El fortalecimiento de la clase media tenia que ver con la oferta de ciertos bienes de consumo tanto
culturales como materiales, y aunque efectivamente el consumo activa un ciclo econémico, de
ninguna manera la oferta por si misma genera demanda, de alli la importancia propagandistica de la

nocion de desarrollo; empero, pese a que el modelo desarrollista lograra generar necesidades
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artificiosas en este nuevo sector social, lejos estaba la posibilidad de que la demanda quedara

garantizada y por ende la realizacién de la mercancia.

Pero volvamos un paso atras, en todo caso el aumento de la produccidn requeria de la disponibilidad
de mano de obra calificada capaz de asimilar la tecnologia que se producia en el norte del continente
—no en México, por cierto-. La educacidon escolarizada, en este sentido viré hacia la formacién de

personal capacitado.

Carlos A. Torres advierte que uno de los papeles que le fueron asignados al sistema escolar estaba
estrechamente vinculado con “la formacion de la mano de obra profesional y técnica” pero también
con la aceptacién, incorporacién y aprovechamiento de los avances tecnoldgicos que se estaban
generando. Y agrega: “La educacién fue considerada importante para la generacién de “aptitudes
para la empresa’ y la “consolidaciéon de nuevos patrones de consumo’, asi como para ‘incrementar la
propension al ahorro’, la “adaptabilidad a los cambios econdmicos’, y la “participacién activa de los

. . . ~ 1
distintos sectores sociales en las tareas del desarrollo’.

Por otro lado, el sistema educativo debia construir el perfil de una clase consumidora de bienes
materiales especificos, pero también de productos culturales de manufactura primordialmente
estadounidense, la adopcién paulatina de valores sociales que garantizara lo que Torres pone como
“tareas del desarrollo”. Y en esta misma linea, impone y legitima determinadas aspiraciones tedricas

e intelectuales.

La afirmacién que lllich hacia en 1973 en este sentido por verdadera resulta devastadora:

' Carlos A. Torres, Ensayos... Op. cit. p. 208.
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La escuela es el rito de iniciacién que conduce a una sociedad orientada al
consumo progresivo de servicios cada vez mas costosos e intangibles, una
sociedad que confia en normas de valor de vigencia mundial, en una
planificacion a gran escala y a largo plazo, en la obsolescencia continua de sus
mercancias basada en el ethos estructural de mejoras interminables: la
conversién constante de nuevas necesidades en demandas especificas para el

consumo de satisfactores nuevos.*’

Alfabetizacion

La educacidn en este escenario fue colocada como una prioridad para las naciones latinoamericanas y
la alfabetizacién como punto de partida. Para 1960 la tasa de analfabetos adultos (mds de 15 afios)
en América Latina representaba el 33.9%, un estimado de 41, 200, 000 personas que no sabian leer y
escribir. Los porcentajes varian ampliamente para cada pais, asi Argentina y Uruguay presentan
menos del 10% de poblacién analfabeta (8.6 y 9.6 respectivamente), mientras que en Bolivia y
Guatemala rebasa el 60% (61.2 y 68.5 para cada caso). Por su parte Haiti tenia 85.5% de poblacion

adulta analfabeta y México 34.6%.'

Ya en 1960 la UNESCO habia publicado el Libro Blanco, en él se llamaba a la expansion del sistema
escolar, sin embargo la implantacion definitiva del modelo desarrollista que se desprendia de la
Alianza para el Progreso, se inaugurd en el dmbito educativo en la Conferencia sobre Educacion y

Desarrollo Econdmico y Social en América Latina celebrada en Santiago de Chile en 1963; patrocinada

7 \van lllich, Un mundo sin escuelas, Ed. Nueva Imagen, México, 1977, p. 15.
"8 Datos tomados de Aldo E. Solari, “Desigualdad social y educacién de adultos en América Latina”, en Ensayos... Op.cit. p. 29.
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por Organizacion de Estados Americanos (OEA), UNESCO, CEPAL, Organizacion Internacional del
Trabajo (OIT) y Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la Agricultura (FAO, por
sus siglas en inglés). La asistencia de estos organismos nos da luces respecto a la creciente influencia
internacional en la regidén, y no es de extrafiar la sede pues se ha visto que, sobre todo a partir del
modelo neoliberal, Chile ha servido de laboratorio y puerto de entrada a la ejecucién de los planes

estadounidenses para América Latina. Esta situacion alcanza a verse desde esa década.

De las conclusiones de la conferencia se desprendid que el principio de la educacién seria la
preparacion de los recursos humanos necesarios para el optimo desarrollo econémico de las
naciones. Como delinedbamos lineas atrds, el proyecto educativo para la regién en este marco
pretendia preparar a la mano de obra capaz de utilizar las tecnologias que demandaba el modelo de
desarrollo y, al mismo tiempo, instruir a la poblacidn para consumir cierto tipo de bienes; de manera
paralela, el discurso desarrollista establecid una relacién lineal entre nivel de escolarizacion vy
bienestar social. Se propagd la idea de que un mayor grado de escolaridad garantizaba el ascenso
social. Los estados por su parte comenzaron una carrera, a veces mas exitosa a veces menos, por
alcanzar la cobertura universal de la educacién basica en cada nacidn. Fueron abiertas numerosas
escuelas en los diferentes niveles, especialmente en el basico y se inyectaron fuertes cantidades de

. . . 1
recursos econdmicos a las universidades.*

Ya el CREFAL habia reconocido el asunto de la educacién para adultos hablando desde la educacién

fundamental, ahora en la Conferencia en Chile se llamaba a que se “organizaran o mejoraran los

¥ E| caso de las universidades es especial porque el proyecto de desarrollo demandaba técnicos y hasta cierto punto avances en la investigacion
cientifica y para ello se requeria una atencidn especial al nivel superior. Pero al mismo tiempo, y particularmente en el caso mexicano —aunque
no exclusivamente-, los movimientos estudiantiles, concretamente el de 1968 y el de 1971, generaron en el gobierno una necesidad de
legitimacidn lo que se tradujo en la asignacion de recursos econdémicos para las universidades y tecnoldgicos del pais.
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departamentos de educacion de adultos” y que se desarrollaran ‘programas sistematicos de

alfabetizacion y educacién de adultos”?°

. Pese a esta mencidn, la alfabetizacién y la educacion para
adultos en general, no entraban en las prioridades educativas, por algunos elementos que ahora

trataremos de exponer.

Para empezar, la atencién educativa para adultos atendia a un sector que no logré acceder o
permanecer en el sistema escolar durante la infancia, por lo que se encontraba en atraso educativo y
desfasado del resto de la poblacion estudiantil; de manera que las iniciativas en materia estaban de
por si fuera del sistema de educacidn bdasica, manteniendo un caracter remedial y en muchas

ocasiones mas bien asistencialista.

Ademas, la educacion para adultos no representaba una inversién en los términos del capital
humano, para el modelo capitalista. Si la educacidn escolarizada buscaba generar recursos humanos
para el desarrollo econdmico, en el caso de los adultos esto no tenia sentido pues se trataba de un
sector que mayoritariamente ya se encontraba incorporado al trabajo, cualquiera que éste fuera. Aun
considerando que es mejor un trabajador alfabetizado, el tiempo que se requiere en clases para que
un adulto aprenda a leer y escribir suele ser mayor al de un nifo tanto por la disponibilidad de horas
para el estudio, como por las especificidades de aprendizaje en cada edad. Aunado a ello el nivel de
retroceso en el proceso de alfabetizacion®* es mucho més elevado que el que se puede presentar en
la infancia. Todo ello origina que la alfabetizacion para adultos resulte poco rentable en términos de

costo-ganancia.

% carlos A. Torres, ibid. p. 204.
' En el capitulo tercero hablaremos con detenimiento de lo que se conoce como analfabetismo por retroceso. Bastenos por ahora mencionar que
se refiere al olvido por desuso de los conocimientos bésicos que permiten la lectoescritura.
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Pese a esta lectura, para 1964 fue lanzado por la UNESCO el Programa Experimental Mundial de
Alfabetizacién (PEMA). En él se afianzé el concepto de alfabetizacién y/o analfabetismo funcional,
gue ya habia sido acordado en la Conferencia Mundial de Ministros de Educacién para la Erradicacion
del Analfabetismo (Teheran 1965)%2. Con la adscripcidn de cincuenta paises subdesarrollados no sélo de
América Latina, el PEMA coloca en el centro de las propuestas a la Educacion funcional para adultos,
marco del que se desprende la alfabetizacion funcional, sobre la base de una propuesta pedagdgica que
llega hasta nuestros dias: aprender haciendo. Con objetivos muy especificos: lograr que aquellos
sectores de trabajadores que hasta ahora se habian encontrado al margen de las innovaciones que
exigia la produccidon adquirieran las capacidades necesarias para insertarse en ella (aunque estas
aspiraciones ya venian delinedndose desde la década pasada). El adjetivo es atinado. En 1966 cuando el
programa inicia formalmente lo que se buscaba era una educacién funcional al sistema econdémico y
politico, a las necesidades productivas, una alfabetizacion que cumpliera ciertas funciones; pero ¢Para
quiénes? ¢Quiénes se beneficiarian de las funciones que los adultos podrian desempefar de adquirir

estas capacidades?

Cuatro afios después, es constituido el Programa Regional de Desarrollo Educativo por la OEA. En él se
recoge el concepto de alfabetizacion funcional y se da un nuevo énfasis a la educacién fundamental, que
mantiene su relacidn con el propdsito de “dotar” a los sectores en atraso educativo de los conocimientos

mas elementales para participar y ayudar en las “tareas del desarrollo”.

El planteamiento de la educacion permanente que se desprendié de los esfuerzos de educacién para

adultos merece que nos detengamos un momento para analizar, mas alld de lo que refiere como

*2 Rosa Maria Torres, Analfabetismo y alfabetizacion en el Ecuador, Instituto Fronesis- UNESCO, 2005. p. 7, consultado en:
portal.unesco.org/.../4bd91bd98b34ee5f8d3a2059dc4cb3cdTorres fecha de consulta: 21 de septiembre de 2011.
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concepto, las implicaciones de éste y todo aquello de lo que da cuenta en términos de avances en
educacion para adultos. Primeramente, la idea de educacién permanente acude a la satisfaccion de
necesidades de un sector de la poblacién que, como hemos visto, por sus condiciones de edad y
ocupacion escapa a la cobertura de la educacién basica escolarizada. Y reconoce al mismo tiempo que la

educacion trasciende edades y al contexto escolar.

Desde esta perspectiva se trabajo en el disefio de programas de ensefianza —no sélo de alfabetizacién-
especificos para esta poblacion. Gustavo Cirigliano y Carlos Paldao, en su trabajo “Educacion de adultos
en América Latina: hipdtesis interpretativa y perspectivas”’??, destacan que en un primer momento
(década del 50), los métodos de la ensefianza para niflos eran transvasados a la educacion para adultos;
fue hacia los afios sesenta que comenzaron a desarrollarse metodologias especificas para atender a esta
poblacion. Consideramos que esta situacion estd relacionada de manera directa con el desarrollo de
programas de alfabetizacién y educacion para adultos que se generaron desde las corrientes de la
pedagogia de la liberacidn, particularmente con Paulo Freire, y que nacieron de las demandas concretas
de los grupos marginados en diferentes puntos del continente, pero también de los ejemplos de
campafas de alfabetizacion masivas en gobiernos revolucionarios como Cuba. Si bien estas propuestas
pedagdgicas no siempre tuvieron un impacto a nivel nacional, en definitiva influenciaron las formas en
gue se estaba planteando la educacién para adultos desde los organismos internacionales; tanto por sus
aportaciones pedagodgicas como por las disputas en el terreno de lo politico y la necesidad de

legitimacion.

3 Ensayos sobre la educacion de adultos... Op. cit pp. 321-334
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Siguiendo la tendencia de la planificacién educativa que se impulsé desde la década del 50, pero en un
intento por incorporar las necesidades de los adultos y sus contextos particulares, la propuesta de
educacion permanente se presenta como la sintesis entre los intereses de la economia en el drea
educativa y la incorporacién de las exigencias sociales y culturales de los adultos con rezago educativo.
Torres encuentra aqui una expresion mas de las tecnologias sociales —populares en la época-, que
pretende obedecer a los intereses tecnocraticos pero al mismo tiempo requiere que una de las caras
gue presenta mantenga el interés en lo social, a fin de alcanzar los objetivos politicos de legitimacion a

los que hemos venido aludiendo.

En este sentido, la UNESCO sirvié como rostro humanista y democratizador del modelo desarrollista; al
correr de los tiempos, de acuerdo con las transformaciones a nivel mundial econémicas, politicas y
socioculturales, ha ido modificando sus proyectos y prioridades, pero manteniendo siempre la légica de
“democratizacién de la cultura”, con una peligrosa tendencia hacia la homogeneizaciéon y

estandarizacion de los llamados valores universales, que en ocasiones parece pasar inadvertida.

No obstante los adelantos que alcanzamos a vislumbrar, es imposible desconocer que este
planteamiento en torno a la educacidon mantiene la logica de preparacidn y capacitacién constante,
acorde a las demandas de un mundo cambiante condicionado por las exigencias del modelo de
desarrollo. De forma paralela, el acento que se pone en la educacién permanente tendra que ver con la
generacion de alternativas que respondan a la incapacidad o desinterés real por parte de los estados y
algunos de los organismos internacionales, por insertar en la escuela al total de la poblacidn; resulta
pues una valvula de escape al tiempo que mantiene su caracter compensatorio. Mas adelante, ya como

parte del proyecto educativo en la etapa neoliberal, esta idea se afinara y transformara en la educacion
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para la vida y el trabajo, con sus variantes para cada pais. En 1968 por parte de la OEA es lanzado el
Programa Regional de Desarrollo Educativo en el que se afianza, de nueva cuenta el binomio educacion
desarrollo, sobre la importancia de la educacién para adultos como “componente sustancial del proceso

de desarrollo econémico-social”®*.

Desde principios de la década del setenta comenzaron a percibirse los tropiezos del modelo desarrollista
que habia sido acompaiiado por la Alianza para el progreso, ésta por su lado caducé oficialmente desde
1971, aunque la influencia estadounidense en la region siempre encontrd nuevas estrategias para
imponerse. Al principio de la década, la tasa de analfabetismo en la regién era de 23.6% (38, 600, 000
analfabetos), es decir que se habia reducido en diez puntos porcentuales el analfabetismo de 1960 a
1970. Con evidentes variaciones para cada pais. Mientras que Argentina redujo el analfabetismo en
adultos tan solo 1.2 puntos, México lo hizo en 9 puntos, pasando del 34.6 al 25.8%. Por su parte Bolivia
alcanzod el 37.3% en comparacion con el 61.2% que presentaba en 1960. Haiti presentd 76.7%, es decir,

disminuyd su porcentaje de analfabetos por 17 puntos en diez afios®.

¢En verdad felices?

Cuando comienza a plantearse la Educacion de Adultos (EDA) hacia los afios 40 del sigo XX, la principal
funcién que le es asignada es la de alfabetizar a las masas de los paises que habrian de consolidarse
como democracias desde el ideal de la sociedad estadounidense, en especial, luego de los saldos de la
Segunda Guerra Mundial, la nueva reparticion del mundo por parte de las potencias vencedoras, y la

creciente confrontacién del sistema capitalista con el modelo soviético. La alfabetizacién masiva

* Ibid. p. 322.
% Datos tomados de Aldo E. Solari, “Desigualdad social y educacién de adultos en América Latina”, en Ensayos... p. 29
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constituyé uno de los requisitos para que los hombres?® ejercieran el voto en las nacientes democracias.
De forma paralela, desde la UNESCO se plantea que la EDA tendrd por propdsito llevar a los sectores en

atraso algunos conocimientos técnicos Utiles para los oficios y las labores de la comunidad.

Luego jugd un rol compensatorio; considerando la gran cantidad de adultos que contaban con pocos o
ningun afio en la escuela, la EDA debia cubrir los ciclos escolares que en su momento los ahora adultos
no pudieron cursar. Se considera que dada la intencidn de escolarizar a los que no lo estaban, no fueron
disenados programas educativos especificos para la EDA, sino que ésta se convirtié en una prolongacion
del sistema educativo infantil, lo que evidentemente resultdé en escasos logros en términos de

aprendizaje.

Al cierre de los afios sesenta se habla de educacién y alfabetizacidn funcional, y educacién permanente,
éstas pensadas ya en concreto para la poblacidon adulta, lo que obligdé al desarrollo de pedagogias
especificas que consideraran las condiciones y actividades de los adultos marginados (que son los que
viven mayoritariamente el llamado rezago educativo). Y al mismo tiempo se puso énfasis en la insercion
productiva de esta poblacién como propdsito central; lo que no quiere decir que antes no lo fuera, sino

gue en este momento se hace completamente explicito.

Ahora bien, como se ird observando en las paginas siguientes, los lineamientos en materia educativa que
son arrojados a América Latina desde las potencias econémicas, via organismos internacionales, las mas
de las ocasiones no son ejecutados lineal ni inmediatamente; antes bien, cada pais, de acuerdo a sus
intereses politicos y econdmicos, va implementando o no ciertos elementos. De ahi que debamos hablar

de continuidades y fracturas entre las recomendaciones internacionales y las practicas educativas

26 . . . . .
Tras varias luchas sociales, las mujeres mexicanas conquistaron el voto en 1953.
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llevadas a cabo por las naciones, de acuerdo a las necesidades econdmicas y de legitimacion en cada

caso.

Pese a que durante este periodo se miré hacia la EDA y la alfabetizaciéon para adultos de manera
especial, fueron desarrollados importantes programas de alfabetizacidon, se generaron pedagogias
especificas que buscaban atender las necesidades concretas de esta poblacidn, se presentaron los
descensos mas altos en la historia de las tasa de analfabetismo, estudiosos del asunto llaman la atencion
sobre la pobreza de los esfuerzos que se llevaron a cabo. Incluso advierten que mientras la educaciéon
escolarizada se colocd en el centro de los agentes potenciadores del desarrollo, la educacién para
adultos siempre mantuvo este dejo asistencialista, paternalista, que en muchos casos rayaba en ser el

producto de demandas mas bien moralistas.

Lo anterior se debe a que de acuerdo con la teoria del capital humano, la educacion para adultos no
genera ganancias significativas en relacién con el gasto que representa para el Estado. Tan sdlo la
alfabetizacién de un adulto requiere mayor cantidad de horas que la de un nifio y las posibilidades de
retorno al analfabetismo son altas. Por otro lado, cdmo pensar que el tiempo que dedique al estudio
serd mas productivo que el que se destine al trabajo. En todo caso, Unicamente aquellos conocimientos
que estén directamente relacionados con el aumento de la productividad serdn propulsados por el
sistema educativo. Al respecto Carlos Torres plantea la siguiente hipotesis: “la educacién de adultos no
jugd un papel relevante en la alianza de clases que acompand al modelo de industrializacion por

sustitucion de importaciones (1940-1970), lo cual explica su relativo “subdesarrollo” como parte de los
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sistema educativos, y a la vez, su ‘ineficiencia’ comparada con los logros del sistema escolarizado o

formal”?’.

El mismo autor, en un texto posterior abonara a su explicacion sefialando que, pese a esta condicionante
econdmica, para los gobiernos resulta importante poner cierta atencion a la EDA, por las ganancias

politicas que representa y su funcién como legitimadora de tal o cual régimen?®.

Por otro lado, la UNESCO era la Unica institucién que financiaba realmente esta educacién, hasta la
década del 70 que el Banco Mundial y otras fundaciones patrocinaron investigaciones de manera
explicita, porque no debemos olvidar las intervenciones de Instituto Linguistico de Verano, décadas
atrds. Fuere como fuere, en la practica no se logré generar proyectos para la EDA con los recursos
suficientes para satisfacer la demanda, situacion que se repitié en los demas niveles de escolarizacion,
pero quizd de manera menos dramatica, aunque evidentemente mucho mas visible. Ademas veremos

como en la siguiente etapa incluso la UNESCO reduce las inversiones en educacién a nivel mundial.

Hemos ubicado algunos de los elementos que atravesaron los discursos que se tejieron en torno a la
educacion y alfabetizaciéon, y que en mayor o menor medida se tradujeron en politicas educativas en los
paises de la regién de 1960 a 1975:

e Posicionamiento del problema educativo en el panorama internacional sobre las bases

de las teorias desarrollistas.

% Carlos A. Torres, “Alianzas de clase en la educacién de adultos en América Latina...” en: Ensayos... p. 202.
% Carlos A. Torres, La politica de la educacion no formal en América Latina, 1995.

36



e Avance y consolidacion de la influencia de los organismos internacionales
(principalmente UNESCO, OEA y BM), en la légica de peritos internacionales, que
“acttian como agentes de una politica neocolonialista”.?

e Creacién de infraestructura para educacién, principalmente atendiendo a la formal.
Siguiendo la idea de democratizacidn del acceso a la educacidn en todos los niveles de
escolarizacion.

e Esfuerzos encausados a la ampliacién de cobertura en la educacion. Prioridades
cuantitativas.

e Atencidn especial en cuanto a investigaciones y metodologias para atender a los
adultos “rezago educativo”. Generacién de programas especiales de educacién para
adultos y nuevas pedagogias para la alfabetizacion en este sector.

e Consolidacion del proyecto de estandarizaciéon educativo-cultural para América Latina

desde las demandas estadounidenses.

1.3 Sobre la caida libre hacia la década perdida... o del nacimiento de un nuevo demonio

Hacia la segunda mitad de la década del 70 ya nadie pudo negar lo que venia percibiéndose desde
finales de los sesenta: el proyecto desarrollista fracasaba, no sélo en su presentacion como Alianza Para
el Progreso, que no habia ayudado al desarrollo de los paises latinoamericanos, sino que acentud las
condiciones de dependencia econémica vy las influencias politicas y culturales. La Alianza habia sido en
realidad una reformulacién de aquel proyecto estadounidense basado en la idea de “América para los

americanos”; claro estd no para todos los americanos.

* Carlos A. Torres, “alianzas de clase...” Op. cit. p. 162.
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El modelo desarrollista no habia cumplido las promesas sobre las que buscé legitimarse y poco a poco
fueron develdndose las falacias que lo constituian. Quince afios después de la puesta en marcha de la
Alianza fueron evidentes las contradicciones que el concepto mismo de desarrollo albergaba y
paulatinamente se viré hacia un nuevo modelo de desarrollo econédmico, ahora basado en la adopcidn
de tendencias de corte liberal. Aunque no por ello se ha cancelado por completo la aspiracién al
desarrollo, incluso a la nocién de desarrollo que nos vino del norte, y aun ahora se incorpora de manera
poco critica en los discursos politicos, sean sobre educacidon o cualquier otro asunto, en el marco del

modelo neoliberal.

Para finales de la década del 70 América Latina comenzaba a observar un estancamiento en los niveles
de crecimiento. Para el caso en concreto de México, luego de la euforia del llamado oro negro en 1973,
vino la crisis desatada a principios de los 80, resultado de la macabra aleacién entre la caida de los
precios del petréleo y el aumento de las tasas de interés por parte del gobierno de lo Estados Unidos, lo
que se conocié como la crisis de la deuda. Después de México vinieron las crisis en el resto de la regidn,

situacién que terminé por llamarse la década perdida en América Latina®.

Desde la antesala a la crisis del modelo socioecondmico, algunos habian comenzado a hablar de Ia
incapacidad del sistema educativo, y de la educacion en general, para satisfacer las demandas vy
funciones que le habian sido asignadas desde el proyecto desarrollista. Se decia que el incumplimiento
de las promesas que se adjudicaron a la educacion tenia su razén de ser en la sobrevaloracion que le
habia sido conferida. Al sistema educativo se le habian hecho exigencias que nunca estuvo en

posibilidades de satisfacer, fueron vertidas demasiadas expectativas en él.

%0 Ver, Isabel Rueda, “De la politica de industrializacién por sustitucion de importaciones a la politica neoliberal”, en La creciente desigualdad en
Meéxico, IIEC-UNAM, México, 2009.
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Bajo esas premisas se redujo el gasto publico y el financiamiento internacional en educacion, en
consecuencia dejé de trabajarse en la ampliacién y comenzaron a dirigirse esfuerzos en la distribucién
del sistema escolar en todos sus niveles, particularmente en el bdsico. En este contexto surgid, a

mediados de los 70s, el concepto “crisis mundial de la educacién”.

Es necesario ubicar las raices de esta llamada crisis de la educacidén, mas alla de las explicaciones que se
vertieron desde los organismos internacionales, en cuanto a la capacidad del sistema escolar de
incorporar al total de la poblacidn. La situacion que se lee en estos afios se presenta fundamentalmente
como resultado de una vision que aislaba a la educacidn escolarizada o formal, de las condiciones
socioecondmicas concretas de cada sector y pais. Mientras que se le asignaba la funcidn de preparar a la
poblacién en atraso para llevar a cabo las tareas del desarrollo, garantizando el ascenso social, en esta
relacion lineal educacién-desarrollo; en la practica se dejé de lado el hecho ineludible de que cada
proceso educativo estd condicionado por la situacidn de aquellos que son sujetos del proyecto

educativo.

Husén emplea esta interesante imagen para ilustrar lo que pasé: “se descubre que la educacién no es el
lecho de Procusto que esperaban ciertos liberales del siglo XIX y se empieza a comprender que, si bien

hace mas competente al pobre, no elimina automaticamente Ila pobreza"31

. A la luz de lo que hemos
venido revisando en este trabajo, de ninguna manera podemos pensar que se tratdé de una omisién por
ingenuidad, antes bien, consideramos que el posicionar a la educacién como elemento central del

desarrollo estuvo ligado, como hemos dicho, a la demanda de mano de obra del modelo econémico. En

cuanto al discurso sobre la cobertura del sistema escolarizado, éste cumplia una funcién de legitimador y

3! Citado en Ma. Jests Martinez Usarralde, Educacidn en América Latina: entre la calidad y la equidad, Ed. Octaedro, Espafia, 2005, p. 19.
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valvula de escape a las demandas sociales que generaban y generan las contradicciones propias del

sistema capitalista, en cualquiera de sus presentaciones.

Pese a los descalabros de estos afios se mantuvo la euforia por los congresos, conferencias, planes y
proyectos educativos para América Latina patrocinados por organismos internacionales. Asi, en 1979
como parte de la Declaracion de México, nace el Proyecto Principal de Educacién (PPE), desde la
UNESCO; con el propdsito de generar acciones coordinadas para el mejoramiento de la educacién en la
region, incluyendo a la EDA. De cualquier forma, ya entrados en la década de los 80s, el Banco Mundial
recomienda que deje de invertirse en la educacién para adultos y los recursos sean destinados

Unicamente a la educacidén basica.
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Capitulo 2

El proyecto educativo para América Latina desde las necesidades del norte

La educacidén como practica de la dominacion que
hemos venido criticando, al mantener la ingenuidad
de los educandos, lo que pretende, dentro de su
marco ideoldgico, es indoctrinarlos en el sentido de

su acomodacion al mundo de la opresion.

Paulo Freire, Pedagogia del Oprimido

2.1 Lo mas acabado de la depredacion

Mucho se ha escrito en los ultimos afios sobre las caracteristicas del capitalismo en nuestra época; asi
como los ajustes, las transformaciones y continuidades que ha generado para mantener y acrecentar
la acumulacién de capital. En esta ocasidon conviene que hagamos un breve recorrido por las
caracteristicas del modelo neoliberal y sus efectos directos en las diferentes esferas de la vida social
para comprender como se aplica en el terreno de la educacion y los efectos que tiene para la regién

latinoamericana.

Una vez que quedd evidenciado el agotamiento del modelo por sustitucidn de importaciones hacia la
segunda mitad de la década del setenta en América Latina y, cuando en el resto del mundo la caida
del Muro de Berlin echaba lefa en las hogueras de aquellos que planteaban el inminente fin de la
historia y de las ideologias, el sistema capitalista vira hacia una reconfiguracion de sus tradicionales

formas de explotacién y extraccion de plusvalia, instaurando el modelo neoliberal. Aunque
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recuperando viejos postulados de las teorias liberales, el neoliberalismo se propone no sélo como la
nueva estrategia socioecondmica, sino como la Unica estrategia factible para afrontar los estragos de

las crisis en lo econdmico, lo politico y lo social.

Para los sectores mas liberales, con la crisis que se perfilé en la region hacia la segunda mitad de los
70, comenzando en México con la caida de los precios del petréleo y avanzando al sur del continente,
guedaba demostrado que el Estado no era capaz de satisfacer las necesidades econdmicas y sociales.
Pero no sdélo en la regién, en el mundo entero el paulatino colapso de los llamados “Estados de
bienestar”, proporcioné elementos que se emplearon para justificar la aplicacion de politicas
liberales adaptadas al nuevo contexto socioecondmico internacional. Comunmente se identifica a los
gobiernos de Tatcher en Inglaterra, y el de Reagan en Estados Unidos como los adalides e

instauradores del modelo neoliberal.

El neoliberalismo, fase contemporanea del capitalismo, como estrategia busca elevar la tasa de
ganancia mediante la liberalizacién de los mercados, el avance del capital financiero especulativo y el
perfeccionamiento de las formas de explotacidn, tanto humanas como de los elementos naturales.
Recuperando los postulados de los liberales decimondnicos, los neoliberales parten del supuesto de
qgue el mercado es capaz de “auto regularse” con base en la competencia; pretenden que bajo las
reglas del libre mercado, siguiendo los lineamientos que marque la libre competencia, serd posible
alcanzar un “equilibrio perfecto” en la economia y por ende lograr estabilidad social, cosa que, por lo
demas, fueron incapaces de conseguir los antiguos Estados del modelo capitalista en sus versiones

“por sustitucién de importaciones” o en los “estados de bienestar”.
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Se habla entonces de la apertura de los mercados internacionales, la abolicion de las fronteras
territoriales y comerciales, el libre intercambio cultural y el agotamiento del Estado todo como parte
del mismo paquete. Empero, estas suposiciones y afirmaciones, llamadas sarcdsticamente por John
Saxe-Ferndndez “globalismo pop” no son mds que falacias empleadas para justificar la implantacién
de politicas cada vez mds agresivas en beneficio siempre de la acumulacidon, como han destacado
varios autores. Asi, en vez de encontrar apertura de las fronteras territoriales hallamos la
construccion de muros en el norte de México; en lugar de libre comercio, son firmados tratados
absolutamente ventajosos para las naciones mas poderosas y devastadores para las dependientes; y
mientras se pretende un intercambio cultural arménico vemos cdmo son acosadas, violentadas o
desaparecidas comunidades enteras, a mas de la exacerbacion de los nacionalismos y racismos en

todas partes del mundo.

Aqui vale la pena hacer una anotacion respecto a la distribucion de los costos y beneficios del modelo
neoliberal; en términos generales “el también llamado capitalismo salvaje se ha caracterizado por

una légica de acumulacién que busca maximizar las ganancias (socializando las pérdidas)”32

.Y, pese a
gue mucho se habla del desdibujamiento del papel del Estado como rector de las relaciones politicas,
econdémicas y sociales, frente al poderio irrefrenable del mercado y las compafiias transnacionales, lo
cierto es que sigue siendo el principal paladin del sistema capitalista. James Petras en este sentido
afirma que la globalizacién, como parte del contexto del modelo neoliberal, “no [se trata] sélo un

producto del “crecimiento de las compafiias multinacionales’, son sobre todo un artificio de acuerdos

de Estado a Estado. La competencia entre capitales es lograda, influenciada vy dirigida por el Estado.

%2 Nayeli Moctezuma, La Universidad Intercultural de las nacionalidades y pueblos indigenas de Ecuador, Amawtay Wasi, en el contexto del
movimiento indigena, tesis de licenciatura, Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, UNAM, México, 2011, p. 17.
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Los mercados no van mas alld del Estado sino que operan dentro de fronteras definidas por é.”3

Siendo asi, queda claro que la correlacidon de fuerzas entre los diferentes Estados no es igual y se
explica el que haya algunos pocos favorecidos por la posicién de desventaja de los mas. Mas adelante
este autor agregara que en el neoliberalismo, aderezado con las relaciones imperialistas que se
suscitan en el globo, las desigualdades entre paises no sdlo se perpetuan, sino que se acentlan, en
tanto que son ejecutadas “practicas selectivas de libre mercado de los Estados imperiales” (EUA,
Japon e Inglaterra, principalmente) que alientan la instalacion de multinacionales en paises donde la
mano de obra es mas barata. En contraste, los Estados imperiales introducen dentro de sus naciones
toda suerte de barreras a la entrada de capitales extranjeros; otorgan subsidios a las industrias y
empresas estratégicas, conceden créditos e imponen cuotas arancelarias altisimas a las

importaciones.34

Ahora bien, esta ldégica mercantil, asentada en el desarrollo del capital financiero de caracter
especulativo, sobre las bases de un supuesto libre mercado reglamentado por la competencia,
trastoca todos los ambitos de la vida social. Para Eduardo Ruiz Contardo el neoliberalismo no es sélo
una reorganizacién de las formas de explotacidén en el marco del capitalismo, sino “una estrategia de

dominacion y reorganizacién de todos los dmbitos de la vida social”*

, incluyendo por supuesto el
guehacer escolar en el marco de la vida sociocultural de cada pais. Este autor plantea que, en aras de

maximizar las ganancias, los mecanismos de los que se sirve el modelo neoliberal se caracterizan por:

3 James Petras, “Imperio con imperialismo” en Revista Estudios Latinoamericanos, afio VIII, Nim. 16, julio-diciembre, CELA- FCPyS, UNAM,
México, 2001 p. 12.

3 Cfr. Ibid., p.24.

** Eduardo Ruiz Contardo, El neoliberalismo y sus pretensiones refundacionales, mimeografiado, México, 2006.
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En lo econdmico:

e Abatir el costo de trabajo mediante la flexibilizacién laboral, la restriccién del gasto
social del Estado y la acumulacién financiero especulativa.

e Privatizaciones

e Crear grupos econémicos y de poder que tienen en sus manos el capital bancario y
todas sus expresiones financieras. (...)
En lo sociocultural:

e Politicas educativas que consoliden la estratificacidn social.

e La transformacion de los valores de la sociedad “eliminando el sentido social y
comunitario, remplazdndolo por el individualismo competitivo”.
En lo estatal:

e Se mantiene el patrén de acumulacion y se maneja una apertura controlada mediante
democracias tuteladas.

e Los estados nacionales se convierten en el vehiculo para los importantes cambios [que
requiere el modelo] cumpliendo la tarea de sofocar las repercusiones conflictivas por
las injusticias agudizadas.

e El Estado se retira de la mediacion entre el capital y el trabajo. (...)*°

Por lo que respecta a la privatizacidn como una de las caracteristicas del modelo neoliberal en el
ambito econdmico, hay que agregar que ésta no se expresa Unicamente en el traspaso de empresas

estatales a manos privadas; en muchos casos el proceso se diluye en el otorgamiento de una serie de

% [dem.
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concesiones a empresas privadas para la realizacién de actividades o el abastecimiento de productos
estratégicos. De esta forma la privatizacidn presenta de manera mas sutil, aunque no por ello menos
devastadora: en tanto se simula que las empresas y/o instituciones se encuentran en manos del
Estado, la injerencia del sector privado va ganando terreno, minando poco a poco el control publico.
La subcontratacion de personal para algunas areas en las empresas publicas (principalmente para los
empleos que representan mayores riesgos laborales) resulta un ejemplo claro de este tipo de
estratagemas. La subcontratacién ha sido permitida y alentada por la aprobacién de reformas
constitucionales relacionadas con el trabajo y el empleo en muchos de los paises de América Latina y
el mundo, como parte de las politicas de flexibilizacién laboral y la reduccién de seguridades sociales

para los trabajadores.

En cuanto a lo sociocultural, ya en la década del 70 lllich advertia sobre las politicas educativas como

herramientas para la consolidacion de la “estratificaciéon social”. Como Ruiz Contardo sefala en

modelo neoliberal la tendencia que la escuela debe adoptar es la légica empresarial.

La educacion en el neoliberalismo

No es posible comprender los caminos que desde la década de los 70 han tomado las politicas
educativas en los paises de la regién latinoamericana sin considerar el proceso de globalizacidn, las
relaciones de subordinacion y dependencia dentro de la légica del modelo neoliberal, con sus
especificidades en América Latina. Coraggio identifica que las politicas sociales en el contexto del

modelo neoliberal “antes que para continuar o compensar, estan pensadas para instrumentar la
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politica econdémica”®’; razén por la que veremos cémo los sistemas educativos en vez de priorizar las
necesidades educativas de la poblacidn, se encaminan a la satisfaccion de las demandas del modelo
econdémico. Si bien esto no es nuevo, encontramos en dicho periodo (afios 70) una injerencia como
nunca antes de los intereses empresariales en materia de planeacién educativa, que trastoca todos
los niveles escolares alrededor del mundo. Se trata en palabras de Alberto Martinez Boom de “el

paso de expansion de la escuela a la escuela como dispositivo para la competitividad econémica”>®.

Como vimos atras, hacia el inicio de la década del 80 algunos investigadores de los organismos
internaciones —Unesco, BM, FMI- recalcaban la necesidad de admitir que habian sido excesivas las
expectativas que fueron vertidas sobre la educaciéon, como llave al desarrollo (refiriéndose en
realidad a la escolarizacion). En el fondo lo que estaba evidencidandose era que la ampliacién de la
escolarizacion no tenia ningun sentido cuando, en los hechos, el sistema socioecondmico se
encontraba imposibilitado para garantizar la movilidad social que tiempos atrds era mas o menos
factible. Por otro lado y complementariamente, se aseguraba que el Estado era incapaz de satisfacer
la demanda escolar, por lo que habria que abandonar las pretensiones de ampliar la cobertura, para
atender ahora al mejoramiento de la calidad en las escuelas —sin que haya quedado claro, aun hoy
dia, qué se entiende por calidad. De forma paralela se plantea la posibilidad y necesidad de
incorporar el apoyo de la familia y el sector privado, para mejorar la educacion en el marco de las tan

trajineadas nociones de calidad.

% José Luis Coraggio, Las propuestas del Banco Mundial para la educacion: ¢ Sentido oculto o problemas de concepcion?, 1995, p. 3 consultado en
http://firgoa.usc.es/drupal/files/coraggiol.pdf Fecha de consulta: 3 de noviembre de 2011.

3 Alberto Martinez Boom, De la escuela expansiva a la escuela competitiva en América Latina, p. 32, consultado en
http://www.albertomartinezboom.net/docs/libros/De%20la%20Escuela%20Expansiva%20a%20la%20Escuela%20Competitiva%202.pdf. Fecha de
consulta: 3 de noviembre de 2011.
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De lo anterior se desprenden dos puntos esenciales: primero el que toca a la creciente inclinacién de
los sistemas escolares a preocuparse por la llamada calidad educativa (sea lo que sea que ello
signifique), muy en consonancia con la incorporacién, de manera por demas acritica, de conceptos
importados del ambito empresarial. En lo que respecta a la reduccion de financiamiento estatal para
la construccidn de nuevos espacios escolares. El segundo tiene que ver con la apertura del Estado
para la intervencion de capital privado en las diferentes esferas que se relacionan con el sistema
escolar. Esta intervencién va desde la participacidon en la construccién de nuevas escuelas privadas
hasta la intromisidn en la elaboracién de los planes de estudio, pasando por el financiamiento de
ciertas investigaciones y programas asistencialistas relacionados con el terreno educativo. Quiza aqui
habria que agregar la influencia de los organismos internacionales, como portavoces de los intereses
del gran capital, expresada ya sea en el otorgamiento de créditos bajo ciertas cldusulas —para el caso
del BM, el BID y el FMI- o via la emisidon de recomendaciones y reconocimientos internacionales —
para el caso de la UNESCO y sus derivados-. Trataremos a continuaciéon de abordar cada uno con

mayor detenimiento.

Mercantilizacion del conocimiento

Como tratamos de explicar en el capitulo anterior, los sistemas educativos han tendido,
especialmente a partir la segunda mitad del siglo pasado, a sentar las bases que permitan el
desarrollo del modelo socioecondmico, mediante la formacién de ciudadanos con caracteristicas
especificas y cambiantes en cada momento histdrico. Cuando nos enfrentamos al analisis de las
politicas neoliberales lo que marca una diferencia con las formas de abordar la educacion y la

escolarizacion precedentes, es el grado de mercantilizacion que han alcanzado la educacién y el
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conocimiento. Ejemplo de esto es la incorporacion de conceptos importados, sin ninguna
precauciéon, del sector productivo, verbigracia eficiencia, calidad, certificacion, productividad,
evaluacion, entre otros. Esto se conjuga con el proceso de empresarizacidon que sufren las diferentes

escuelas y universidades en todos y cada uno de sus niveles de escolarizacién.

Lo que se halla detras de la adopcidn de este tipo de conceptos para designar y ajustar los momentos
de la ensefianza y el aprendizaje en la escuela es la mercantilizacion del conocimiento. Este proceso
adopta diferentes mascaras y se presenta de las mdas variadas formas, pero se caracteriza
fundamentalmente por la valorizacion de los conocimientos y saberes por cuanto producen y

generan ganancias para el sistema econémico.

La légica del modelo neoliberal, tal como lo sefialaba Eduardo Ruiz, permea todos los ambitos de la
vida social. En una sociedad que sujeta cada vez mas sus relaciones sociales a la légica del mercado,
solo aquel conocimiento que genere beneficios para la acumulacion del capital es viable
econdmicamente y reconocido socialmente. De lado han quedado las aspiraciones de formar
hombres y mujeres con espiritus criticos, comprometidos con la construccion histdrica de su mundo,

solidarios con los dolores y necesidades de la humanidad.

Por su parte Coraggio anota que “el analisis econdmico se ha convertido en la metodologia central

para el disefio de las politicas educativas” (las cursivas son del autor). Como resultado, la escuela se

convierte en el espacio donde se “introyectan e institucionalizan los valores del mercado capitalista
» 39

[neoliberal] en la esfera de la cultura”. *” No es de sorprender que las teorias del capital humano que

fueron propuestas desde la década del 50 tomen ahora un nuevo auge. Hablar en términos de la

% José Luis Coraggio, Op. cit., p. 19.
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formacion de capital humano es una constante en los debates educativos, sobre todo a la luz de la
ingenieria social y educativa tan en boga actualmente. La introduccion de los conceptos del aparato
productivo en el campo de la investigacion educativa, los sistemas escolares y la investigacidon
cientifico-tecnoldgica da cuenta del grado de penetracion de la ideologia neoliberal en cada uno de

los rincones de la vida social.

Empresarizacion de los sistemas escolares

Cuando nos referimos a la empresarizacidn de los sistemas escolares no sélo pretendemos referirnos
a la creciente privatizacion de éstos en las formas que tratamos lineas arriba (y las que puedan surgir
de analisis mas profundos al respecto), buscamos también poner atencién en la incorporacién de
conceptos y practicas propias de la logica del aparato productivo y en la orientacidon cada vez mds

acentuada de los planes de estudio y contenidos hacia la satisfaccidn de las demandas del mercado.

En las ultimas décadas, particularmente desde los 80, hemos observado que conceptos que surgieron
para dar cuenta de los procesos y necesidades del aparato productivo, han ido adoptandose para su
uso corriente en otros campos de la vida social de hombres y mujeres en todo el mundo. Asi ha
sucedido en el terreno de los sistemas educativos, donde han sido transvasados, sin una pizca de
critica, conceptos como calidad, eficiencia, evaluacidn, productividad, certificacion, etcétera. Esta
adopcidn acritica no sélo genera una jerga institucionalizada incapaz de dar cuenta de los procesos y
dificultades fundamentales de los procesos propios de los sistemas escolares, sino que modifica
paulatinamente (y de manera dialéctica) las relaciones que se tejen en torno a la educacién, lo mismo

dentro que fuera de las escuelas. Pierre Bourdieu analiza cdmo algunos conceptos son despojados de
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su ubicacion histérica y presentados fuera de su contexto como “productos culturales” que se
difunden a escala planetaria y dice: “Son mas bien términos aislados con apariencia técnica, tales
como la “flexibilidad” (o su version britanica, la ‘empleabilidad’), que, por el hecho de que condensan
y vinculan toda una filosofia del individuo y de la organizacion social, son adecuadas para funcionar

como verdaderas contrasefias politicas...”*

Una vez que las instituciones educativas han integrado los conceptos y procedimientos del sistema
productivo “haciéndolos suyos” en el discurso y la practica, son introyectados por maestros vy
estudiantes como parte del proceso de escolarizacién. La asimilacidon de éstos, tiene repercusiones

dentro y fuera de las instituciones de ensefanza. La critica de lllich en este sentido es radical:

Los valores institucionalizados que infunde la escuela son valores
cuantificados. La escuela inicia a los jévenes en [y refuerza en los adultos] un
mundo en el que todo puede medirse, incluso sus imaginaciones y hasta el
hombre mismo (...). Ya no es necesario ponerlos en su lugar, pues se colocan
solos en sus casilleros correspondientes, se comprimen en el nicho que se les
ha ensenado a buscar y, en el curso de este mismo proceso, colocan asimismo

. 41
a sus projimos en sus lugares, hasta que todo y todos encajan.

Como parte del proceso de escolarizacidén nifos y nifias, jovenes, hombres y mujeres de todas las
edades, asimilan ciertos procedimientos como fundamentales para discernir entre el conocimiento

valido y el que carece de valor. Es decir, en las sociedades donde reina el modelo neoliberal, es

“° pierre Bourdieu, y Loic Wacquant, “Sobre las astucias de la razén imperialista”, p. 207.
“L\van Illich, La sociedad desescolarizada, p. 59-60. México, 1985, consultado en
http://www.mundolibertario.org/archivos/documentos/Ivnlllich lasociedaddesescolarizada.pdf Fecha de consulta 3 de noviembre de 2011.
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aceptado de manera generalizada que en las escuelas se adquieren los conocimientos necesarios
para vivir en sociedad (a partir de la dptica del beneficio individual), y ademas, que aquellos que han
acumulado mayor nimero de afios en estas instituciones, transitando satisfactoriamente por cada
uno de los niveles escolares, poseen mayores conocimientos, lo que al mismo tiempo genera cierto
estatus. De manera paralela, se asume que los procesos educativos efectivos sélo pueden

garantizarse a través de las evaluaciones.

Asi, no sblo se ha perpetuado el estatus de la escuela como recinto donde se adquieren los
conocimientos —y por ende de aquellos que a ella asisten-, sino que se han ritualizado los
procedimientos de los que se vale para asegurar su real adquisicién. Resulta preocupante que las
légicas de la evaluacion productiva permeen los diferentes dmbitos de la vida de las personas; hace
unas décadas no podiamos concebir que absolutamente todo fuera evaluable, y que ademads
necesitaramos certificarnos para realizar cualquier tipo de actividad, es alarmante que en un futuro
inmediato, generaciones mas recientes sean incapaces de valorar saberes y conocimientos por
cuanto aportan al conjunto de la sociedad, y no en la medida que estan respaldados por una

institucion reconocida y proporcionan un beneficio econdmico individual. 42

Desde otro angulo, algunos investigadores han considerado la labor que los centros de investigacién
y sus diferentes manifestaciones han tenido en la justificacion de estas tendencias en materia

educativa como uno de los elementos que aporta a la legitimacion de las tendencias mercantiles en

* pese a la fuerza devastadora con la que se inserta la logica del mercado en las escuelas y otras instituciones educativas, los idedlogos del
neoliberalismo en la educacién no siempre han encontrado un terreno pasivo, muchas organizaciones de padres, profesores y grupos
estudiantiles han respondido en contra de la mercantilizacion del conocimiento y la empresarizacion de los sistemas educativos. Ademas el
rechazo a la empresarizacién de la escuela y a otras perversiones que se implantan en los espacios educativos, por medio de manifestaciones y
criticas, hay que reconocer la elaboracion de propuestas alternativas de educacidon que nacen desde muchos rincones de América Latina.
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educacién escolar. En tanto que dichas instituciones forman a los estudiosos del tema, determinan
los temas relevantes a través de las publicaciones internacionales, promueven vanguardias tedricas y
orientan los debates internacionales, se crean, asientan e imponen una serie de presupuestos sobre
la educacidon. De manera que “la difusién de esta semdntica sobre el papel de la educacién en la
productividad no habria sido posible sin la infraestructura social e institucional aportada por una
comunidad internacional y un sistema de comunicaciones y de publicaciones en el ambito de las

ciencias sociales y de la educacién”.*

Transformacion de los conceptos

En los ultimos tiempos hemos observado cémo la nocidn -o las nociones, en realidad- en torno a la
calidad han permeado las mas diversas esferas de la vida cotidiana. Décadas atras se hablaba de la
calidad de unos hilos, una tela, el corte de un traje, incluso de un bordado; poco a poco el término se
traslada a otros espacios y comenzaron a llamar a los padres de familia a pasar tiempo de calidad con
sus hijos44 y a los profesores a mejorar la calidad de la ensefianza. Finalmente, integrado al ambito de
los sistemas escolares la calidad educativa se convirtid en una aspiracién generalizada adoptada sin
mayores oposiciones, pues se suponia (y se supone aun hoy en muchos circulos de investigacion
educativa) el mejoramiento de las condiciones educativas y sus resultados en cada uno de los niveles
de la ensefianza formal (es decir, dentro de las instituciones escolares). Sin embargo, poco se hizo por

esclarecer aquello de lo que se pretendia dar cuenta a partir de la tan ida y venida calidad educativa.

* Alberto Martinez Boom, Op. cit. p. 21.

* Claro, en vista de que el sistema socioeconémico no podia reducir las horas laborales para que los padres dedicaran el tiempo suficiente al
descanso y a la atencidn de las necesidades afectivas y de ensefianza de los hijos, lo que quedaba era exhortarlos a que el poco tiempo que
dejaban las exhaustivas jornadas de trabajo, fuera de atencion intensiva a los pequefios de la casa, como si el llamado tiempo de calidad,
compensara la desatencion a la que se expone a miles de nifias y nifios en todo el mundo, dadas las condiciones de explotacién de sus padres.
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En los ultimos anos algunas instituciones a nivel nacional e internacional han hecho esfuerzos por
definir calidad, sin lograr aun que la definicion deje de ser ambigua y se preste a las mas variadas y
contradictorias interpretaciones y aplicaciones. Pero mas alld de eso, habriamos de comprender qué
se pretende con la incorporacion de calidad como elemento sustantivo deseable en todos los niveles
de la educacidn escolarizada. Como Nayeli Moctezuma y Amparo Ruiz anotan, en el sistema de
ensefianza-aprendizaje, la calidad contribuye al establecimiento de la I6gica mercantil, en tanto alude
a la cualidad de un producto “que indica si se cumplen las normas de disefio, operalizacion y control
del proceso, a partir de los estandares impuestos por los organismos internacionales”®. De esta
manera, la urgencia por alcanzar la calidad en las escuelas se convierte en un mecanismo de control
de los procesos escolares; tal como funciona en la industria para verificar los momentos y
procedimientos de las cadenas de engranaje y produccion, dentro de los sistemas escolares sirve para
determinar los contenidos, pedagogias y los recursos materiales y humanos que deberdn emplearse

de acuerdo a los estudiantes y trabajadores que se deseen.

En este sentido la evaluaciéon cumple un papel fundamental pues constituye el medio por el cual se
verifica la eficiencia del proceso de ensefianza y la utilidad del aprendizaje. De manera que deja de
ser una herramienta pedagégica para mejorar los puntos débiles del sistema educativo y se convierte
en un medio de control de los métodos y contenidos que se emplean dentro de las escuelas. El

sistema de evaluacién a su vez permite y explica la certificacién.

* Nayeli Moctezuma, Op. cit., p. 109.
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La ldgica de la evaluacion-certificacion suscita varios problemas:

e En tanto que la evaluacion no es considerada como una herramienta que da cuenta de
los problemas dentro de los sistemas educativos, a partir de la cual seria posible
elaborar soluciones reales, sino un mecanismo de control a través de la asignacion de
calificaciones, abona en la estratificacidon dentro de la escuela, entre escuelas, entre
paises y entre potencias econdmicas y paises dependientes. Se convierte entonces en
un mecanismo mas de exclusion.

e Al generar pruebas que pretenden tener aplicaciones generales, tiende a estandarizar
el conocimiento, dividiéndolo ademds, entre el conocimiento que es digno de
certificarse 'y el que no lo es. La ponderacidon atiende generalmente a los
conocimientos occidentales, en detrimento de aquellos que surgen en el seno de otras
culturas, a menos de que su incorporacion, neutralizada, sirva para legitimar el modelo
neoliberal.

e Ademas, promueve el individualismo de los estudiantes y de la sociedad en general —
no olvidemos que no sélo en las escuelas se ha instaurado-. En la ldégica de las
evaluaciones hay unos que saben y otros que no. Sin que sea considerado que el
conocimiento es una construccidn social, lo mismo que las formas para compartirlo, en
la era de la evaluacién, donde el objetivo es formar personas competentes vy
competitivas, el éxito de unos cuantos existe en relacion con el fracaso la mayoria. En

un escenario asi, no queda espacio para la solidaridad y el trabajo colectivo.

55



Uno de los argumentos que abonan en la legitimacion de los sistemas de evaluaciones estandarizadas
(de manera especial las que se elaboran con pretensiones internacionales, pero también aquellas
nacionales), es que la certificacidon, de acuerdo a los lineamentos establecidos de manera externa,
amplia las posibilidades de los individuos para competir en ambitos mds alld de lo local, pues
garantiza que poseeran las mismas habilidades y capacidades que cualquiera que haya sido
igualmente evaluado y certificado en cualquier otra parte del globo. Por lo que en teoria se abren las
“oportunidades” de movilidad, lo mismo para estudiantes que para trabajadores. Por supuesto esta
idea no es mas que una falacia, pues en el fondo las evaluaciones reducen las posibilidades de acceso
a los diferentes niveles del sistema escolar, situacién que se agudiza para los grados mds avanzados
de esa despiadada carrera. Puiggrds lanza el siguiente sefialamiento: “La categoria calidad es usada
por el discurso neoliberal como un instrumento de legitimacién para la aplicacién de premios y
castigos en la tarea de disciplinar a la comunidad educativa para que acepte la reforma

[neoliberal]."46

Por otro lado, el papel que juegan los organismos internacionales y la fuerza que ejercen para
intervenir las politicas educativas que adoptan los paises es un elemento central para comprender la
dindmica misma de los sistemas educativos del mundo en el modelo neoliberal. Lo mismo que las
escuelas, las naciones son avaluadas y sus instituciones certificadas, ya sea en términos econémicos,
de acuerdo a sus niveles de productividad, rentabilidad, inversidn, etcétera, o con relacion a

III

supuestos éticos y de “justicia social”, como el cumplimiento de las metas del milenio, respeto a los

derechos humanos, reduccién de la pobreza, erradicacidon del analfabetismo; en fin, una serie de

“® Adriana Puiggrés, “Educacion neoliberal y alternativas”, en Carlos Alberto Torres et. al. Educacion, democracia y desarrollo en el fin de siglo,
Siglo XXI, México, 2007, p. 53.
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requerimientos, que, de ser cumplidos, colocan a unas naciones sobre otras a través del
otorgamiento del reconocimiento de la comunidad internacional —lo que sea que signifique ese ente

abstracto.

En esta misma linea, para Martinez Boom “La educacidn, tal como la entienden hoy las agencias
internacionales de desarrollo, adquiere valor sélo en la medida en que se conecte con los sistemas
globales de produccién, o, lo que es lo mismo, si entra en el juego del incremento de las
competencias econdmicas, s6lo minimizada con el fortalecimiento de la democracia

representativa.”*’

Lo que viene a reforzar el planteamiento sobre la mercantilizacion del
conocimiento como parte las demandas que el sistema socioecondmico hace a los sistemas
escolares. América Latina, en medio de este escenario, ha sido blanco de las intervenciones en
materia educativa de organismos internacionales de caracter econédmico como el BM y el FMI, lo que

claramente implica la presencia de prioridades econdmicas como hilo conductor de las politicas

educativas.

Educacion para adultos

Consideramos que después de los afios 60, cuando a la alfabetizacidon para adultos se le asignd la
funcién de formar a los ciudadanos democraticos, acordes a las demandas del desarrollo, para finales
de los 70, entrando en lo que se conocidé como la década perdida para América Latina, el papel de la
Educacién para Adultos (EDA) no fue mas alld del meramente asistencialista, como parte de los
discursos que, principalmente a través de los organismos internacionales, buscaban “humanizar” —si

la cosa fuera posible- el capitalismo.

* Alberto Martinez Boom, Op. cit. p. 19.
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Los proyectos de educacion para adultos, incluyendo la alfabetizacion como pilar de éstos, se
mantuvieron durante los afios 60-70; quizad por inercia, tal como respuesta a los proyectos de
educacién popular para adultos que se desarrollaron en el marco de los movimientos revolucionarios
en América Latina, o como resultado del gran trabajo con la poblacién adulta, y el impacto en los

circulos pedagdgicos que logrd Paulo Freire en Brasil, Chile, incluso en México.

Siendo asi, desde los gobiernos de buena parte de la regién latinoamericana siguié hablandose de la
necesidad de erradicar el analfabetismo como si se tratase de una mala yerba que, con base en la
siega seria posible eliminar, sin atender a las raices, es decir, desconociendo las condiciones
estructurales que generan el suelo donde crecen el analfabetismo y otras expresiones de la pobreza y
la marginacién. Es posible entonces asumir que el interés que los paises ahora llamados “en vias de
desarrollo”, pusieron en el analfabetismo no fue sino parte de los discursos en concordancia con la

presencia de la UNESCO y sus recomendaciones, asi como de otros organismos internacionales.

Aqui es preciso hacer una distincion entre el interés real de cada gobierno en la regién por generar
proyectos de alfabetizacion, ya sea como parte de un proyecto politico social revolucionario con
especial interés en las clases populares o como estrategia de legitimacién; y los proyectos de
alfabetizacién para adultos fruto de las presiones internacionales, afianzadas mediante la firma de
tratados y acuerdos. En la prdactica, nunca se han aplicado al pie de la letra las recomendaciones de la
UNESCO, depende siempre de los intereses de cada pais y sus relaciones en el contexto internacional

en cada momento historico.
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Al parecer la alfabetizacion de adultos y la EDA en general han sido consideradas mas como un gasto
gue como una inversion, salvo en aquel periodo del 50 al 70, gasto que finalmente es necesario hacer
para los gobiernos dadas las ganancias sociales y politicas que representa en términos de legitimidad.
Sin embargo, en medio del neoliberalismo, cuando la educacién —desde la logica del capital humano-
es valorada de acuerdo a sus aportes a la acumulacion de capital, la educacion de adultos constituye
un gasto que sélo tiene sentido en la medida que capacita a la mano de obra el modelo

socioecondémico demanda.

2.2 El proyecto educativo para América Latina

Se han generado multiples y diversos programas desde instancias internacionales, ya sean regionales
o de caracter mundial que buscan establecer lineas de investigacién y cooperacién técnica, financiera
o ambas, en el terreno educativo; para avanzar en este trabajo nos hemos propuesto analizar
Unicamente un programa —el Proyecto Principal de Educaciéon para América Latina (PPE)- y su
prolongacion, el Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (PRELAC), a fin de
delimitar la investigacidn en medio de la vastedad de documentos y proyectos que son elaborados
aflo con ano. Ademas, hemos considerado que a partir de ellos contaremos con los elementos
suficientes para dar cuenta de las orientaciones que proponen los organismos internacionales para la

region.

En este apartado buscamos delinear las caracteristicas del Proyecto Principal de Educacién para
América Latina (PPE), que, lanzado en 1979 a través de la Declaracion de México, marcd la tendencia
educativa en la regidn, con matices para cada pais y cada momento histdrico. En algunos casos no se

refleja el nivel de incidencia de las recomendaciones y propuestas tedricas que se desprendieron del
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PPE, sino hasta fechas recientes. En México, no fue sino hasta el 2003, con la puesta en marcha del
Modelo Educativo para la Vida y el Trabajo, que quedd clara la forma en que las lineas para los
sistemas educativos arrojadas desde el PPE fueron adoptadas como parte de un programa nacional
de educacién, el Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo del INEA (MEVyT, 2003). Por otro
lado, hay que considerar que estos programas se entrecruzan y empalman con otros que son
elaborados desde diferentes organismos e instituciones con diversa participacion dentro de los
Estados; de manera que no es extrafio que se presenten los que se disefian desde el marco
internacional, los regionales y los gubernamentales y estatales en cada pais, en un mismo tiempo y
espacio, sin que resulte entre ellos una articulacion. Es necesario tener en cuenta la falta de
coordinacion y los jaloneos que se presentan dentro de los gobiernos de cada pais de acuerdo a los
diferentes intereses politicos, econdmicos y sociales; asi como las relaciones que se mantienen con

los gobiernos de otros paises y con los mismos organismos internacionales.

Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe

El PPE nace como parte de los esfuerzos de la UNESCO, en colaboracién con la CEPAL y la OEA, por
generar una base comun de accién educativa para la regidn latinoamericana, a partir de la idea
generalizada de que la educacién se encontraba en un momento de crisis, en consonancia con la
crisis econdmica por la que atravesaba la regién desde la segunda mitad de la década del 70 y que se
extenderd — nos atrevemos a decir- hasta nuestros dias. Reunidos en la Ciudad de México los
Ministros de educacién y Encargados de Planificacion econdmica de algunos de los estados de la
region, en 1979 es adoptado el Proyecto Principal de Educacién para América Latina y el Caribe, que

en realidad comenzé a funcionar en 1981 a partir de la reunidon de Quito. El proyecto se planteaba
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una serie de metas relacionadas fundamentalmente con la mejora de la calidad educativa como parte
de las necesidades para el desarrollo, a un plazo fijado al 2000. En 1987 nace el Plan Regional de
Accion del Proyecto Principal de Educacion (PROMEDLAC), como continuacion del PPE; fue
desarrollandose hasta el 2001, en siete reuniones realizadas cada dos o tres afios. El PROMEDLAC
funcionaba como el espacio de andlisis continuo de los resultados del PPE y de replanteamiento de
sus objetivos a la luz de las transformaciones en los estados que suscribieron el Proyecto. No nos
detendremos en cada una de las reuniones mas que en aquellos puntos que puedan arrojar luz sobre

el papel que le es asignado a la educacion, y en especial a la alfabetizacién de adultos.

Como era de esperarse, no fueron alcanzados los propdsitos en el tiempo proyectado, de manera que
en 2002 se cred el Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (PRELAC I, Habana
2002), para ratificar el compromiso con la educacidn en la regién y ampliar el plazo de accién, que en
esta ocasion se extendié al 2015. Es necesario anotar que en 1990 el PPE habia establecido una
alianza con el programa de Educacion Para Todos (EPT) orquestado también por la UNESCO y firmado
en Jomtiem, se planteaba como un programa a nivel mundial, con la finalidad de establecer los
lineamientos generales en cuanto a educacidn, desde la perspectiva de la “satisfaccion de las
necesidades bdsicas de aprendizaje”. Nos parece que vale la pena transcribir una parte del Articulo 12

de la Declaracién Mundial sobre Educacion para Todos:

Cada persona —nifo, joven o adulto- deberd poder contar con posibilidades
educativas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje bdsico. Estas
necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje

(como la lectura y la escritura, la expresion oral, el calculo, la solucion de
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problemas) como los contenidos mismos de aprendizaje basico
(conocimientos tedricos, practicos, valores y actitudes) necesarios para que
los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus
capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el
desarrollo, mejorar la calidad de vida, tomar decisiones fundamentales y
continuar aprendiendo. La amplitud de las necesidades de aprendizaje basico
y la manera de satisfacerlas varian segin cada pais y cultura y cambian

inevitablemente en el transcurso del tiempo™.

La vinculacién entre el PPE y el ETP quedd evidenciada en la presentacion de trabajos en el Encuentro
Regional sobre Educaciéon Para Todos en América Latina llevado a cabo en 2002. De hecho, el
documento del PRELAC reconoce que “se propone estimular cambios sustantivos en las politicas
publicas para hacer efectiva la propuesta de Educacién Para Todos y atender asi las demandas de
desarrollo humano de la region en el siglo XXI”. La relacién entre estos dos proyectos da cuenta de
una progresiva homogeneizacién de las discusiones en materia educativa que se realizan mas alla de
los confines de la region, asi como de las tendencias tedricas y de las soluciones que se plantean. Si
bien es cierto que existen problemas que tristemente estan presentes en diferentes partes del globo,
no podemos asegurar que las soluciones deban ser las mismas; es mas, consideramos que uno de los
grandes problemas que plantea la asimilacion pasiva y acritica de las recomendaciones que se
desprenden de los organismos internacionales, es que desconocen la realidad y necesidades de cada

pais, comunidad y grupos sociales. Pese a que la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos

8 Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, Jomtiem, Tailandia, 1990, UNESCO.

62



hace una acotacién que refiere a la especificidad de cada pais como punto de partida para la
satisfaccion de las necesidades de aprendizaje, esta consideracion queda inmediatamente anulada
desde el momento en que se dan por sentadas cudles son las necesidades basicas de aprendizaje y se

mantiene sin discusién alguna el discurso del desarrollo.

Objetivos de la Declaracion de la Ciudad de México al PRELAC

Hemos identificado cuatro objetivos como los principales en la Declaracién de la Ciudad de México,
de ellos se desprenden algunos mas especificos, que refieren, especialmente a la instrumentacion.
Mas abajo trataremos de identificar si éstos objetivos permanecen en el documento del PRELAC, si

han sufrido variaciones, acotaciones o sencillamente desaparecieron.

Declaracién de la Ciudad de México, Proyecto Principal de Educacidn para América Latina y el Caribe,

1979:

1) Lograr la cobertura con un minimo de 8 a 10 afios de escolarizacién, con la meta de

lograr la incorporacion de todos los nifios y nifias en la escuela.

2) Erradicar el analfabetismo para el afio 2000 y ampliar los servicios educativos para

adultos.

3) Mejorar la calidad educativa con base en la incorporacién de las reformas necesarias.

En éste podemos incluir las que refieren a la “renovacién de los sistemas de formacion

de profesorado”, la necesidad de vincular mas estrechamente “los sistemas educativos
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con el mundo del trabajo”, y elevar gradualmente el presupuesto nacional destinado a

la educacién hasta alcanzar el 7 u 8% del PIB.

4) Vincular “estrechamente la planificacion de la educacién con la planificacion

econdmica, social y global de cada pais" (éste se comprendera con mayor claridad mas
adelante cuando avancemos sobre la funcién que se le asigna a los sistemas

educativo)®.

Aunque podemos ubicar estos cuatro objetivos nuevamente en el documento del PRELAC, es

necesario llamar la atencién sobre los puntos que son incorporados o transformados.

Primera Reunidn Intergubernamental de Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el

Caribe, La Habana, Cuba, 2002.

1)

2)

3)

“Se aspira a lograr la progresiva universalizacién de la educacién inicial y de la
educacion inicial y de la educacidon media, integrando en este caso la educacién

III

general y la educacidén técnica y profesiona

“La alfabetizacién y educacion basica de adultos y jovenes es una prioridad en la regién

dados los alto indices de analfabetismo funcional y absoluto”.

“... promover cambios en las politicas educativas, a partir de la transformacién de los
paradigmas educativos para asegurar aprendizajes de calidad, tendientes al desarrollo

humano para todos a lo largo de la vida.”

* Organizacién Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OEALC-UNESCO), Declaracicn de la Ciudad de México, México, diciembre
de 1979, disponible en: http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001599/159987S.pdf

64


http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001599/159987S.pdf

Aqui incluimos el llamado a que los sistemas educativos ofrezcan “multiples y variadas
oportunidades educativas con diferentes finalidades: acceder y complementar
estudios en cualquier nivel educativo (...) proporcionando diferentes modalidades de

acceso o reingreso; facilitar (...) la formacién vinculada al trabajo...”

4) “... esindispensable que el desarrollo de politicas educativas se inscriba en un proceso

amplio de transformacién social y en un proyecto politico”>°.

2.3 Prolongaciones y transformaciones del 2000 para el 2015

Las diferencias entre ambos proyectos pese a ser pocas, dan cuenta de las tendencias que han
adoptado los sistemas educativos en América Latina, y que tristemente han perjudicado a millones de
estudiantes de todos los niveles en la regidn. La relacion que se establece entre educacion vy
desarrollo socio-econdmico que fue propagada con toda su fuerza en la década de los afios 60 se
mantiene, matizada por el caracter politico que se adopta en el documento del PRELAC, al asumir las
transformaciones educativas como parte de un proyecto politico en el proceso amplio de
transformacioén social. Queda por resolver a qué se refiere la UNESCO, acompafiada por la CEPAL y el

III

BM al hablar de “transformacion social”. Aunque podemos inferir, dado el contexto en el que se

inscribe que plantean la adopcién del modelo neoliberal, como solucidn a las crisis de los afios 80.

Lo primero que advertimos al comparar los propésitos de ambos documentos es que mientras en la

Declaracién de México se busca “lograr la cobertura con un minimo de 8 a 10 afios de escolarizacién”

*® Organizacion Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (OEALC-UNESCO), Proyecto Regional de Educacién Para América Latina y el
Caribe (PRELAC), Primera Reunion Intergubernamental del PRELAC, La Habana, Cuba, noviembre de 2002, disponible en:
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001599/159985S.pdf
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para el PRELAC este propodsito es matizado en términos del tiempo y se planteara la progresiva
universalizacion de la educacion; yendo en este caso un poco mas lejos en tanto incluye todos los
niveles de escolarizacion. Si bien la incorporacién de los demas niveles escolares podria llamar la
atencion sobre la ampliacion de los objetivos, establecer la universalizacion progresiva de la
educacidon no parece ser mas que una formalidad discursiva que dista mucho de ser posible, al menos

para la mayoria de los paises latinoamericanos.

En cuanto a la alfabetizacidon y educacion de adultos, para el PRELAC, deja de hablarse de la
erradicacion del analfabetismo y se hace mayor énfasis en la educacion basica de jovenes y adultos
como una prioridad en la region. Esta preocupacion se desprende del diagndstico que presenta sobre
la situacién de la poblacién adulta y joven. Por tratarse del tema que nos ocupa primordialmente en

este trabajo citaremos in extenso el documento de la reunién de la Habana en 2002:

Si bien en todos los paises [de América Latina] se ha reducido la proporcion de
analfabetos absolutos en la poblacién adulta, ésta aun representa 41 millones
de personas. A esta cifra debemos afiadir que aproximadamente 110 millones
de jévenes y adultos no han culminado su educacién primaria, lo que implica
un manejo deficitario de competencias basicas de lectura, escritura y calculo.
Si bien no existe suficiente informacidon regional sobre el analfabetismo
funcional, las evidencias existentes apuntan a que se trata de un fendmeno

. . 1
particularmente alarmante por su magnitud.’

*! Ibid., p. 5.
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Un punto que resulta interesante es la incorporacion del concepto de analfabetismo funcional,
diferenciado del absoluto. Recientemente, en las publicaciones de la CREFAL>?, es posible identificar
la relevancia que ha tomado el analfabetismo funcional como problema en la poblacién que participa
en las campafas de educacidn de adultos; anteriormente éste se consideraba comunmente sélo para
la educacién infantil y de jovenes. Mas adelante hablaremos sobre las implicaciones que ha tenido,
en el campo de la investigacion pedagdgica y consecuentemente en el de la planeacién de los
programas de educacién de adultos, el desplazamiento de la atencidn del analfabetismo absoluto al

funcional.

Por lo que toca la implementacion de reformas a los sistemas educativos a fin de mejorar la calidad,
en el PRELAC nuevamente se pone el acento en la necesidad de vincular a la escuela con el mundo
del trabajo —cosa que no es de extrafiar-, afiadiendo la nocién de educacion a lo largo de la vida.
Aungue en una primera lectura Unicamente advirtiéramos que hace referencia a la idea de educacion
permanente de la que ya se hablaba en la década del 40, en especial para la educacién de adultos,
una mirada mas profunda nos revelara que se encuentra intimamente relacionada con la anexién de
los Valores como parte sustancial de la educacidn institucional que proponen los organismos
internacionales, y que con paso sostenido han incorporado algunos gobiernos en sus sistemas

educativos, México es claro ejemplo de esto.

Al hablar de educacién a lo largo de la vida, no sélo se reconoce que las personas son sujetos en
constante aprendizaje —cosa que ninguno de nosotros critica o contradice- sino que se abre el espacio

para hablar de la formacion para la vida como un proceso de caracter mas que social, individual. El

*2 Véase Sylvia Schmelkes, La educacidn de Adultos y las cuestiones sociales, Antologia. CREFAL, Patzcuaro, Michoacan, 2008.
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punto de ruptura se da en concepciéon del sujeto pedagdgico, antes se trataba de una persona
demandado explicitamente por la sociedad para cumplir una funcion en ella, ahora se trata de una
persona que actla para si y en aras de su bienestar individual. El acento pasa de estar en la sociedad
para tomar su lugar en la persona, de alli que la formacién a lo largo de la vida tenga que ver con el
desarrollo humano y con la posibilidad de “cada persona construya su propio proyecto formativo

orientado al enriquecimiento personal y profesional”>>.

Este viraje, que en realidad ya se venia perfilando desde la aparicion de la Declaracién en el 79,
parece especialmente contradictorio en el documento del PRELAC pues en éste se habla de manera
mas evidente de las funciones politicas de la educacién, como parte de un proceso de transformacion
social. Claramente la asignacién de este papel contrasta con la preponderancia de la persona en el
proceso de aprendizaje, en tanto la aspiracién de una transformacién social llevaria a situar a la
sociedad en el centro de los procesos de ensefianza-aprendizaje y no al revés. A menos que la

transformacién sea planteada con miras a la perpetuacion del individualismo.

No deja de llamar la atencidn el papel que se le asigna a la educacidon en la Declaracién de México
(1979), el documento dice: el “papel decisivo que corresponde a la educacidn dentro de un nuevo
estilo del desarrollo, es decir, un desarrollo equilibrado que contribuya a reorientar las actividades
econdémicas hacia la produccidn de bienes y servicios que sean realmente necesarios para la sociedad

74 Desde esta perspectiva, si bien la educacion estd relacionada con la

y para las naciones
satisfaccion de las necesidades sociales, la alusiéon a un “nuevo estilo del desarrollo” a la luz de las

politicas neoliberales que se implementaron, sobre todo a partir de la década del 80, no hacen mas

>3 fdem. Proyecto Regional de Educacién Para América Latina y el Caribe (PRELAC), Primera Reunion Intergubernamental del PRELAC.
* Ibid., Declaracién de México, p. 2.
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gue sugerirnos la influencia de los organismos internacionales en las decisiones de los gobiernos en la
region. Por su parte, queda clara la funcién que se le asigna a la region en el entramado de la
produccién internacional: la produccién de bienes y servicios; no de tecnologias, no el desarrollo

cientifico u otras actividades que rompieran con las relaciones de dependencia.

Finalmente, en las estrategias educativas que en la Declaracion de México se propone encontraremos
grandes puntos de concordancia con las lineas que el neoliberalismo dibuja para el terreno de lo
educativo. Ma. JesUs Martinez sintetiza muy bien estas estrategias de la siguiente manera:
Emprender las reformas necesarias para que la educacién responda a las caracteristicas, necesidades,
aspiraciones y valores culturales de cada pueblo; (...) adoptar medidas para la renovacién de los
sistemas de formacién del profesorado y promover econémica y socialmente a los docentes (...);
Propiciar una organizaciéon y una administracion adecuadas a las nuevas exigencias, las que, en la
mayoria de los paises de la regidn, requieren una mayor descentralizacién de las decisiones vy

procesos organizativos y lineamientos de organizacion.”

Por otro lado, no podemos dejar de mencionar que, como parte de la atencidon focalizada que se le da
al desarrollo humano en el PRELAC, se propone atender particularmente al desarrollo de capacidades
emocionales y competencias bdsicas. En este sentido, la atencidn es depositada principalmente en el
aprendizaje de los alumnos®® y cada vez menos en el proceso de ensefianza. En este sentido son
retomados los llamados por la UNESCO “pilares del aprendizaje del siglo XXI”: Aprender a ser,
aprender a hacer, aprender a conocer, aprender a vivir juntos y aprender a aprender. Por el

momento no nos detendremos a analizar a qué refiere cada uno, pero es importante tenerlos

** Ma. Jests Martinez, La educacion en América Latina... Op. cit. p. 86.
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presente a la hora de elaborar el analisis de otros proyectos o politicas educativas que son adoptadas
en diferentes paises de la region, a fin de comprender si existen o no influencias de los organismos

internacionales y el grado en el que se dan.

En muchas ocasiones estas relaciones entre los organismos internacionales y las decisiones que los
gobiernos adoptan en materia educativa no son tan claras. Pese a que la mayoria de las veces la firma
de las declaraciones con organismos como la UNESCO y sus diferentes dependencias no involucran de
manera explicita mas que la colaboracidn técnica y el intercambio de experiencias, en la practica, la
influencia que ejercen sobre el disefio de las politicas educativas suele ir mas alld. Sucede que es
complicado ubicar a primeras qué tanto inciden en cada sistema educativo, puesto que la adopcién
de las recomendaciones no siempre se da de manera inmediata, o no se presentan claramente; a mas
de que suele haber contradicciones entre las tendencias internacionales y los procesos que se dan en

cada regién o pais.

2.4 Alfabetizacion y educacion de adultos para América Latina

Abandonando la alfabetizacion, hacia la atencidn al rezago educativo

A partir de la década del 80, tras los resultados terriblemente desalentadores en el terreno de la
educacién de adultos, la UNESCO comenzd a reconocer que los esfuerzos no habian sido suficientes o
no habian sido bien encaminados, especialmente cuando se comparaban los avances alcanzados en
la escolarizacion infantil. A partir de esta “autocritica” realizada por los organismos internacionales
gue, en mayor o menor medida se habian vinculado con la alfabetizacién y educacién de adultos -

como el BM vy la CEPAL, ademas de la UNESCO y el CREFAL-, emergieron al menos tres
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recomendaciones que marcaron el giro en las tendencias de los sistemas escolares para adultos en el

mudo y la regién.

La primera de estas recomendaciones llamaba a los estados a concentrar las energias, que antes se
destinaron a abatir el analfabetismo, hacia la elaboracidn de programas que satisfagan las
necesidades de educacién basica en la poblacién juvenil y adulta que se encuentra en rezago
educativo; segunda, orientar la educacién basica de adultos a la generacion de competencias para el
ambito laboral; y tercera, incorporar en los programas educativos contenidos de valores para la vida,

el trabajo y la convivencia comunitaria.

Pese a las transformaciones que podemos ubicar a partir del cierre de la década del 70, la relacién
entre desarrollo y educacién se mantiene, aunque matizada, tanto en la Declaracién de la Ciudad de
México (1979), como en el PRELAC (2002). En la primera queda declarado “Que una nacidn
desarrollada es aquella cuya poblacién es informada, culta, eficiente, productiva, responsable vy
solidaria; que ningln pais podra avanzar en su desarrollo mas alld de donde llegue su educacion...””’.
Mientras que en el Proyecto Regional para América Latina (PRELAC), recuperando las bases de la
Declaracién de Educacion para Todos de Jomtiem (1990), afirma que “El desarrollo humano es el
fundamento central y propésito Ultimo de las aspiraciones de la sociedad”?®. Si bien en documentos
posteriores de la UNESCO se ha ido reconociendo que los problemas educativos son el resultado de
las condiciones de pobreza y desigualdad que se viven en muchas regiones del planeta, a menudo se

diluye esta consideracién y vuelve a hacerse énfasis en el papel que tiene la educacién para mejorar

el nivel de vida de la poblacion; lo que, como vimos no sucede en términos reales desde principios de

7 OREALC, Declaracién de la Ciudad de México, Op.cit., p. 1.
*® PRELAC, Op. cit., p. 3.
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la década del 70, pues se ha ido cancelando paulatinamente la posible movilidad social que hace unas
cuatro décadas aun era factible a través de la mayor escolaridad. Con esto no negamos de ningun
modo que la educacién efectivamente mejores las condiciones de vida tanto materiales como de
pensamiento de las personas. Unicamente queremos destacar la falta de sustento cuando se
relaciona de manera lineal desarrollo y escolarizacién, tal como lo plantean en diferentes momentos

y espacios estos organismos internacionales.

Cuando el PRELAC, hablé de alcanzar la universalizacion de la educacidn, incluyd la necesidad de
abatir el analfabetismo y satisfacer las necesidades de educacion basica de adultos, pero poniendo
énfasis en lo segundo, de esta manera la urgencia dejé de ser la alfabetizacién de adultos para

trabajar ahora en la educacion basica de adultos con la finalidad de disminuir del rezago educativo.

Este salto no sélo ha abandonado paulatinamente el problema del analfabetismo absoluto, que
nunca ha sido resuelto, sino que abond a la implantacion de la légica de certificacion permanente a
través de educacidén permanente. Al respecto, la cita de Vinalda P. Paiva® advierte que, desde la
primera etapa de auge de la educacidon permanente, por alla en los afios 60, la UNESCO promovié “la
presentacion de la educacién permanente como alternativa para la extension de la escolarizacion”.
Los investigadores de este organismo internacional, vieron en la educacion permanente la posibilidad
de compensar el rezago educativo de los adultos, al mismo tiempo que funcionaba como estrategia

para formalizar la educacion informal, es decir, aquella que se mantiene mas alla del sistema escolar.

Si bien es cierto que en cada cumbre internacional en la que se toca el tema de la educaciéon —y

sucede en casi todas-, se hace un llamado a los gobiernos de cada pais a trabajar en aras de la

*? Vinalda P.Paiva, “Educacién permanente: | éldeologia productiva o necesidad econémico-social?” en Ensayos... Op.cit. p. 147.

72



erradicacion del analfabetismo, en la realidad no vemos que existan proyectos concretos,
innovadores y viables de alfabetizacién, que efectivamente impacten en la poblacién adulta de
manera que ésta se apropie de la lectoescritura®. Excluyendo al modelo de alfabetizacién cubano Yo
si puedo®, que ha sido adquirido e implementado por muchos paises en el mundo, principalmente en
América Latina, y algunos mads de caracter fundamentalmente independiente a las instituciones
gubernamentales, podemos asegurar que no existen proyectos de alfabetizacién en marcha con

resultados concretos.

En los uUltimos anos, en especial a partir de los afios 90, la preocupacion por la alfabetizacion de
adultos quedd uUnicamente en los discursos, mientras que los escasos esfuerzos en materia de
educacion de adultos se dirigieron especialmente hacia la disminucién del rezago educativo — es decir
a lograr la certificacién de los niveles bdsicos de escolarizacién- y a la atencidn del analfabetismo

secundario.

En este sentido, no resulta extrafio el énfasis que se pone en la atencién a la poblacién adulta no
escolarizada, y no ya en la analfabeta en documentos del CREFAL®. Esto, sin embargo, entra en
contradiccién cuando, en algunos apartados de los mismos textos, recuperando las criticas a las
politicas de educacion de adultos por Garcia-Huidobro, se dice que la educacidn basica de adultos no

debe estar sometida a la certificacion pues esto implicaria una desventaja mas en un sector que,

% Con apropiacion no nos referimos dnicamente a la decodificacion de las grafias, cosa que en muchas ocasiones tampoco se alcanza a través de
los programas institucionales de alfabetizacion, sino de la relacion reflexiva y critica con los textos, tanto con los que pudieran producir las propias
personas como con los que se les presenta de manera cotidiana.

%1 No es de nuestro interés detenernos en las serias limitaciones del método Yo si puedo, para ello seria necesario un trabajo profundo en
especifico, por ahora sélo nos interesa reconocer que como método para la adquisicion de los conocimientos de la lectoescritura ha demostrado
ser viable. Mas alla de eso consideramos que no responde a las necesidades existenciales de las comunidades analfabetas al modo que lo haria un
método que involucrara un proceso de apropiacién profunda de la lectoescritura.

62 Sylvia Schmelkes, La educacion de Adultos y las cuestiones sociales, Antologia. CREFAL, Patzcuaro, Michoacdan, 2008 p. 236.
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dadas sus condiciones y necesidades, no puede sujetarse a un modelo escolarizado tradicional. “La
educacion Basica de Adultos (EBA) debe partir de las actividades y necesidades de los adultos, de
cada grupo de ellos con sus caracteristicas especificas. Debe ser no formal y flexible, abstenerse de

los planes unicos, de reglamentos uniformes, de evaluaciones sistematicas y de certificacién.”®?

Por ello Ilama la atencién que en el desarrollo de la lectura de los documentos sobre educacién de
adultos se establece como prioridad universalizar la educacién bdsica y atender el rezago educativo.
Entendiendo educacidn bdsica como “aquella que responde a las necesidades bdsicas de aprendizaje,

4
784 Incluso

gue estan, obviamente [sic], relacionados con la vida y con el concepto de calidad de ella
el documento del PRELAC refiere que el aprendizaje a lo largo de la vida —una de las finalidades del
proyecto- significa “ofrecer multiples y variadas oportunidades educativas con diferentes finalidades:

785 'Mas adelante se llama a la

acceder y complementar estudios en cualquier nivel educativo
flexibilizacion de los planes de estudio y de los contenidos, sin embargo la légica de la certificacidon
parece reinar, la tendencia de formalizar la educaciéon no formal. Si ese no es el propdsito de las

recomendaciones que se emiten desde la UNESCO y la CREFAL, tenemos que advertir que sus

planteamientos son, al menos, contradictorios de parrafo a parrafo.

De los conocimientos a las competencias

La insercién de conceptos relacionados con la adquisicién de competencias y habilidades, como
directriz de los proyectos de educacién de adultos, no habia estado presente hasta finales de la

década de los afios 70; como tampoco lo habia estado la centralidad del “desarrollo de |la persona”

8 Ibid. p. 251.
* Ibid. p. 236.
* Ibid. p. 8.
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como uno de los objetivos de la educacién. En el documento del PRELAC (2002) esto queda claro en
la exposicion de sus finalidades: “promover cambios en las politicas educativa, a partir de la
transformacién de los paradigmas educativos vigentes para asegurar aprendizajes de calidad,

tendientes al desarrollo humano, para todos a lo largo de la vida”®®,

Los investigadores de la UNESCO, el BM y otros organismos internacionales, luego de las criticas que
se elaboraron en torno a los sistemas educativos desde los afios 80, llegaron a la conclusion de que
los contenidos de la educacién de adultos no respondian a las necesidades de la poblacién a la que
iban dirigidos, antes bien, mantenian su caracter remedial en tanto no se trazaban formas reales para
la mejora de las condiciones de vida de éste sector. En respuesta plantearon que la educacién de
adultos deberia estar enfocada esencialmente al mundo del trabajo en conjugacién con el desarrollo

de la persona.

Habria que acotar que esta vinculacion con el mundo del trabajo, se refiere en realidad a la
preparacién para una “mejor” insercién en el mundo del trabajo asalariado, en el mundo del empleo
de acuerdo a las demandas del sector productivo. De alli que la preocupacién esté concentrada en
abatir el rezago educativo a través de la expedicién de certificados, que, en estos abominables
tiempos del neoliberalismo, son la constancia institucionalmente reconocida de que alguien sabe
algo. Asi, la conclusién de que los contenidos tradicionales de la educacion de adultos no respondian
a las necesidades concretas de la poblacién no devino en un andlisis profundo con los adultos para
construir nuevos programas educativos, no se planted la necesidad de generar politicas educativas

gue tuvieran como propdsito la reflexion y la liberacion de los educandos; sino que, como en el resto

% Ibidem.
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de los niveles escolares, fueron promovidas estrategias que apuntan a la perpetuacién de las
condiciones de explotacién a través de contenidos vinculados con el mundo del empleo, que lo que
hacen es generar mujeres y hombres mejor preparados para responder a las necesidades del modelo

socioecondmico neoliberal.

Como resultado, en el PRELAC se lee lo siguiente:

Para responder a las demandas cambiantes del mercado de trabajo y lograr la
inclusion de la poblacién en el mundo laboral, hay que promover cambios en
la estructura de formacion actual para lograr una articulacién efectiva entre
educacion y trabajo. Es necesario fortalecer una formacién continua que
tenga como ejes la equidad y la competitividad, proporcionando una
educacion basica de calidad que asegure para toda la poblacion las
competencias basicas para el trabajo, y una formacién especifica que
responda a la realidad ocupacional y permita trayectorias de cualificacién

profesional. 67

De manera paralela se ha puesto un denodado énfasis en la formacién en valores como parte de los
contenidos de la educacién de adultos. Al igual que la pretendida vinculacién con el mundo del
trabajo, se trata de una tendencia que lo mismo se aplica en otros niveles del sistema escolar. Resalta
la relacion que se establece entre los valores —lo que los organismos internacionales entienden por
valores- y la sociedad, la funcidn que se les asigna y, en general, la definicidon que se elabora de ellos

desde los organismos internacionales. En esta légica se realzan, desde una posicidon que no queda del

% Ibid., p. 22.
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todo clara, valores como la libertad, el respeto, el didlogo, la diversidad y el pluralismo. De hecho uno

III

de los llamados “pilares del aprendizaje de siglo XXI” reza: “Aprender a vivir juntos desarrollando la

comprensién y valoracion del otro, la percepcidn de las formas de interdependencia, respetando los

valores del pluralismo, la comprensién mutua y la paz.”®®

La educacion de adultos: capacitacion para el mercado laboral

En resumidas cuentas, la razén de que a partir del final de la década del 70 se haya abandonado con
tanta ligereza el interés en la alfabetizacion de adultos, encaminando la educacidn de este sector a la
insercion al mercado laboral y a la sospechosa formacidn en valores para la vida y el trabajo, tiene
qgue ver con las expectativas y demandas que se asignan, desde los grupos que mantienen el poder

econdmico, a la poblacidn adulta.

Hacia la década del 50 y aun para los anos 60, la alfabetizacién de adultos orquestada por los Estados
y promovida por los organismos internacionales tenia como propdsito consolidar el modelo
socioeconémico de la época. En aquellos afos se requeria formar una poblacion mayoritariamente
alfabetizada capaz de votar y asegurar la legitimidad del incipiente modelo “democratico” capitalista.
Sin embargo, a partir del final de la década del 70, las posibilidades e intereses del Estado fueron
otros, asi como las necesidades del gran capital, de manera que la alfabetizaciéon de adultos fue
abandonada cada vez mas en los hechos, aunque en los discursos en torno a los esfuerzos por
disminuir la pobreza y las desigualdades, alcanzar la alfabetizacién universal permanece como uno de
los objetivos principales. En la actualidad no resulta indispensable para los grupos de poder y los

poseedores del capital alcanzar la erradicacién del analfabetismo, como si lo es contar con mano de

% Ibid. p. 14. (Las negritas son del original).
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obra minimamente capacitada para desempefiar las funciones mas basicas dentro del entramado de

la produccién.

A este triste panorama abonan las explicaciones, apresuradamente faciles, sobre los fracasos de los
programas de educacién y alfabetizacién de adultos. Una de ellas considera que no existe una
poblacién que demande el desarrollo y la aplicacion de proyectos de educacidon de adultos. El citado

trabajo de Schmelkes lo pone de la siguiente manera:

El excelente estudio sobre la realidad de la Educacién Basica de Adultos en la
region latinoamericana pone de manifiesto que no existe demanda efectiva
de este tipo de servicios entre los adultos de la regién. De hecho, la matricula
se concentra, también en este caso, en la poblacién juvenil urbana, y es mas

una respuesta a la oferta educativa que viceversa. ®

Antes que considerar al parrafo anterior como una posible explicacion del fracaso o, por lo menos, de
las dificultades que encuentran los proyectos de alfabetizacion que se generan en la regién
latinoamericana, nos parece que funciona como una facil justificacion. Claro que es necesario
considerar los impedimentos reales con los que un programa de alfabetizacién de adultos puede
tropezar, sin embargo, dejar el andlisis en que no existe una demanda por parte de este sector de la
poblacién lo Unico que hace es culpar a la victima. En el fondo se encuentra la idea de que a los
adultos no les interesa su educacion. Una aseveracion como la anterior deja de lado el analisis de la

situacion concreta en la que se encuentran los adultos que no saben leer y escribir en los paises de la

% Sylvia Schmelkes, La educacion de adultos... Op. cit. p. 250.
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region. No sdlo se trata de personas que desconocen el funcionamiento del sistema de escritura
alfabético, sino de mujeres y hombres con necesidades apremiantes de subsistencia, con altos niveles
de marginacion las mas de las veces, con familias que atender, y empleos altamente explotadores.
Pero mas aun, se trata de hombres y mujeres que seguramente no decidieron mantenerse en el
desconocimiento de ese sofisticado sistema de cddigos que permite a tantos vanagloriarse de ser

auténticos intelectuales.

Ante declaraciones tan faciles como la que elabora la investigadora de la CREFAL, vale regresar a las
criticas de Paulo Freire respecto a la cultura del silencio y su relacién con las condiciones de
dominacién en las que se encuentran millones en América Latina. La cultura del silencio que a
menudo prevalece entre los y las analfabetas, encuentra su génesis en las relaciones de opresién de
la que son victimas. A partir de esas relaciones los oprimidos introyectan las formas de dominacién lo
que les dificulta demandar lo que les corresponde. Los oprimidos alojan al opresor. No lo hacen de
buena gana, de manera consciente, tampoco son pasivos ante él. Se trata de un proceso paulatino de
naturalizacidon de las relaciones de opresidn como parte de su vida cotidiana, a través de sus

condiciones concretas de existencia.

Si consideramos que la poblacion analfabeta de nuestros paises latinoamericanos forma parte de los
millones de oprimidos alrededor del mundo, y que, el analfabetismo no es mas que una
manifestacion de las relaciones de dominacidn, de las condiciones de marginacion, cada vez mas
exacerbadas, podemos suscribir la advertencia del pedagogo brasilefio: “Uno de los elementos
basicos de la mediacidon entre opresores-oprimidos es la prescripcion. Toda prescripcién es la

imposicién de una conciencia sobre otra.” De manera que si aquellos que dominan a través de los
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discursos educativos consideran que no es apremiante acabar con el analfabetismo, es viable que la
esta percepcidn acabe por anidar también en las ideas de los adultos analfabetas, ademads de que, lo
hemos dicho ya, se trata de un sector con necesidades de existencia especificas que se relacionan

mas con la subsistencia.

Efectivamente los contenidos que proponen los proyectos de alfabetizacion de adultos que se venian
elaborando desde la década del 50 no respondian a las necesidades de este sector. Esta
consideracién dio pauta a que se optara por establecer contenidos que se vincularan con el mundo
del empleo, relacionados con las competencias y los valores. Sin embargo, dudamos que esta
directriz sea capaz de llenar los huecos que dejaban las tendencias educativas institucionales
anteriores. Cuando mucho sentara las bases para que los adultos asuman la légica del mundo laboral
de manera menos conflictiva, con una mayor aceptacién de la crueldad del mercado de mano de

obra.

Desde otro angulo, resulta ilusorio pensar que aquello que la UNESCO, el BM y BID consideran como
“valores para la vida y el trabajo”, presentados despojados de sentido por completo, serviran para
mejorar la calidad de vida de mujeres y hombres con necesidades de educacién muy concretas. Los
valores, cuando no son un mero artificio elaborado por las élites, se construye en las comunidades,
alli nacen y cobran sentido, en el quehacer colectivo del dia a dia, a través de las relaciones sociales
concretas. No es posible imponerlos de manera vertical, en respuesta a las demandas de un modelo

depredador que demanda trabajadores, déciles, lejanos al pensamiento reflexivo y critico.
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Finalmente, consideramos que el giro que se ha promovido para la educacion de adultos,
descuidando la alfabetizacion en América Latina, estd dado por las demandas del propio modelo
neoliberal que requiere, cada vez mas, mano de obra capaz de desempenfar trabajos simples, con la
facilidad de ejecutar diferentes funciones. Por lo tanto, no atiende a las necesidades de las mujeres y
hombres adultos de liberacién, apropiacion de la lectoescritura como herramienta para la
transformacién de la realidad. Se trata pues, de lineamientos que contribuyen a la perpetuaciéon de

las condiciones de marginacién y pobreza de los analfabetos adultos de la regién.
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Capitulo 3

Recorrido por la alfabetizacion de adultos en México

Pensdbamos en wuna alfabetizacion directa vy
realmente ligada a la democratizacion de la cultura,
que fuese una introduccion a esta democratizacion.
Una alfabetizacién que, por eso mismo, no
considerase al hombre espectador del proceso,
cuya Unica virtud es tener paciencia para soportar el
abismo entre su experiencia existencial y el
contenido que se le ofrece para su aprendizaje, sino

gue lo considerase como sujeto.

Paulo Freire, La educacion como prdctica de la libertad

3.1 Las campaiias de alfabetizacion en México a partir de la década de los aiios 50

En la mayor parte de América Latina, al cierre de la década de los sesenta fueron abandonados

paulatinamente los grandes proyectos de alfabetizacidn de adultos por parte de los gobiernos

latinoamericanos. Esto sucedia en consonancia con la tendencia internacional que, a través de los

organismos internacionales como la UNESCO y el BM, recomendaban priorizar la atencion a la

educacién basica escolarizada infantil, y para el caso de la educacién de adultos, orientarla hacia la

capacitacién para el trabajo. Asi, las grandes campafias de alfabetizacion se dejaron empolvar.

Podemos afirmar —con matices- que los trabajos que se generaron en Educacion de Adultos a lo largo
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de las décadas de los afios 70 y 80 fueron, mayoritariamente, resultado de la inercia de las iniciativas

puestas a andar en los afios 60.

Es necesario matizar el caso de México, pues los movimientos sociales de los afios 60 obligaron al
gobierno de Luis Echeverria (1970-1976) a invertir en educacidon —incluida la educacién de adultos-
como paliativo ante el descontento social. Si bien al cierre de la década de los 70 el presupuesto
asignado para educacién comenzd a reducirse, para 1981 se crea el INEA, con lo que se vuelve a dar

un lugar importante a la atencidn de la educacion de adultos en México.

La intencidn de este capitulo es repasar el proceso de creacién del INEA para ubicar el lugar que les
fue asignado a la educacidn de adultos y a la alfabetizacion en particular, por parte de los gobiernos

en turno, y su relacién con las recomendaciones de los organismos internacionales.

En 1921, mientras José Vasconcelos estuvo al frente de la Secretaria de Educacién Publica (creada en
1921), fue lanzado un importante proyecto educativo que incluia la construccion de Casas de Cultura,
éstas cambiaron su nombre al de Escuelas Rurales en 19257°, pero mantuvieron sus propdsitos
fundamentales. A su vez, las Casas de Cultura eran herederas directas de la experiencia de las Casas
del Pueblo, creadas durante el gobierno de Alvaro Obregdén. Moisés Sdenz —quien fuera Secretario de

Educacion en 1928 -refuerza esta idea:

En estas escuelas rurales nunca se sabe donde termina la escuela y principia la
vida del pueblo ni donde acaba la vida del pueblo y comienza la vida escolar,

porque volviendo por su fuero primitivo de agencia social real, esta escuela es

7 Alfonso Castillo, et al. “Educacién de Adultos en México”, Ensayos Sobre la educacion de adultos en América Latina, Op. cit. p. 233.
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una con la comunidad. La Casa del Pueblo se llamé al principio, de hecho sigue

siéndolo y también pedimos que el pueblo sea la casa de la escuela.”

Para el gobierno de Plutarco Elias Calles, la educacidon de las comunidades rurales era una
herramienta fundamental para la consolidacién del “proyecto revolucionario”, para la formacién de
mexicanos sin vicios, con mejores habitos de higiene y consecuentemente con mejores condiciones
de salud. Las campanfas de alfabetizacién en este sentido, iban acompafiadas de platicas y asesorias
en torno a estas preocupaciones. En 1927 se puso en marcha el Proyecto General de Alfabetizacién
en México, como extension del proyecto educativo del 21. Esta gran campaiia de alfabetizacion se
lanzé junto con la Escuela Rural Mexicana (continuacion directa de las antes Casas de Cultura) vy las
Misiones Culturales (fundadas en 1923) con la finalidad de ilustrar, alfabetizar y castellanizar a la
poblacién indigena y marginada, concentrandose en las zonas rurales. Las Misiones Culturales en
particular, tenian el propdsito de “fomentar el desarrollo integral de las comunidades rurales” y las
constituian “grupos multidisciplinarios: un maestro de primaria, un agronomo, un especialista en

pequeiias empresas, un maestro en educacion fisica y un trabajador social.””?

Entre 1930 y 1938 se desarrolld una intensa campafia de alfabetizacidn de jovenes y adultos iniciada
durante en breve mandato de Emilio Portes Gil (1928-1930), quien se ocupd especialmente de la
educacién de adultos en el medio rural. A su salida del ejecutivo, la campaiia se mantuvo sin muchas
variaciones, sacando fuerzas del impulso del gobierno anterior, durante el mandato de Abelardo

Rodriguez. Fue Lazaro Cardenas quien al acceder a la presidencia de la Republica se encargé de dirigir

"' Engracia Loyo, “Educacién de la comunidad, tarea prioritaria. 1920-1934” Capitulo IX, en Historia de la Alfabetizacién en México, INEA... p. 382.
72 sylvia Schmelkes, “La educacidn de adultos en México. Una vision general del trabajo desde el Estado”, en La educacion de adultos y las
cuestiones sociales. Op. cit. p. 182.
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nuevos y mayores esfuerzos hacia la alfabetizacién y, ahora, hacia la educacion popular. Engracia
Loyo ubica durante el mandato cardenista dos momentos “culminantes” en la accién alfabetizadora:
La Campafia de Alfabetizacion de 1936 (prolongacion renovada de la comenzada en 1930) y la
Campafiia Nacional de Educacién Popular en 1937. Ambos proyectos estuvieron travesados por los
presupuestos socialistas que el gobierno de Cardenas integré a la educacién a través de la
modificacion al articulo 32 constitucional. La alfabetizacion durante este periodo (1934-1938),
aungue no abandond el trabajo en las zonas rurales e indigenas —especialmente en colaboracién con
los grupos campesinos-, cobré importancia en las zonas urbanas, particularmente en los centros
obreros, gracias a la estrecha relacién entre las centrales obreras y los sindicatos y el gobierno

cardenista.

Segun datos de Schmelkes, para 1944 el analfabetismo en México alcanzaba el 48% de la poblacién
adulta. Para esta autora, fue justamente en este afio, cuando se dio la actividad mas importante
durante el periodo post-revolucionario, con la Campafia Nacional Contra el Analfabetismo lanzada
por el entonces presidente de la republica, Manuel Avila Camacho. Nosotros consideramos que es
una aseveracion errdnea, o en todo caso, que necesita ser matizada; considerando las aportaciones
de las Misiones Culturales y las Escuelas Rurales, como proyectos que para entonces ya habian
andado un largo camino, acumulando experiencias y abriendo horizontes dentro de muchas

comunidades rurales y los sectores marginados en los centros urbanos en México.

Avila Camacho plateé como uno de los propdsitos centrales de su gobierno lograr la reconciliacién
nacional, lo que en términos practicos significaba restablecer los privilegios de la burguesia nacional y

mejorar las relaciones entre el gobierno y este sector, en aras de la modificacién del modelo de
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desarrollo socioecondmico. No obstante es de reconocer que en el marco de la Campafia de
Alfabetizacion se lanzara una “ley de emergencia que establecia que todos los residentes del pais
mayores de 18 y menores de 60 aios, tenian la obligacidn de alfabetizar al menos a otro mexicano de

entre 6 y 40 afios de edad””?

. Esta ley buscaba responder a la “modernizacion” e industrializacion que
el contexto internacional de la Guerra se demandaba de México y a la correspondiente necesidad de
mano de obra calificada. En este escenario las Escuelas Rurales fueron volcadas primordialmente
hacia la alfabetizacién, y no ya hacia la organizacién campesina y la consolidacion del reparto ejidal,
como hasta entonces lo habian estado’ en los espacios urbanos también se encauzaron los
esfuerzos hacia la alfabetizacion en busca de generar una poblacién con los rudimentos bdsicos para
insertarse en la légica de industrializacion. Los afanes sociopoliticos de modernizacion del pais que

comenzaron en el 38 vieron su continuidad durante el gobierno de Miguel Aleman Valdés, con el

proyecto estabilizador.

3.2 En el contexto de los aiios 50

Las medidas econdmicas, politicas y sociales que impulsaron los dos gobiernos que le sucedieron a
Lazaro Cardenas fueron cocinando las transformaciones que caracterizaron al decenio de los anos 50.
Para Olac Fuentes, esta década marca una importante ruptura en relacion con todo el periodo post

revolucionario en el terreno del sistema educativo. Para estos afios:

...el sistema escolar responde al impacto de la urbanizacion, al crecimiento de

la industria sustitutiva de importaciones, a la adquisicién franca de patrones

7 jdem.
7* Alfonso Castillo, Op. cit., p. 234.
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de consumo “avanzados” por un sector de la poblacién, a la extension y
diversificacién del aparato estatal y a un cierto tipo de modernizacién de la

cultura y la ideologia.”

Esta situacion concuerda con el panorama que se presentaba en el contexto internacional. No es
gratuito que en estos afos aparecieran las propuestas liberales de Milton Friedman y Theodore

Schultz sobre el capital humano. ’®

Nos aventuramos a plantear cierta relacién entre la teoria del capital humano y el abandono de la
alfabetizacién de adultos frente a la educacién basica, en la década de los 50. Los planteamientos de
Friedman y Schultz no ven una ganancia considerable en la inversidn en educacién de adultos, por el
contrario la educacion bdsica resulta el nivel mas rentable de los sistemas educativos. No obstante es
necesario que la mayoria de la poblacién de un pais adquiera los conocimientos minimos que le
permitan insertarse en la cadena productiva. Si esta relacidon es acertada, no debe extrafiarnos que
en 1959, fuera puesto en marcha el Plan de Once Afos de Educacidon Primaria en México; este
programa suponia que a partir de concentrar todos los esfuerzos en la atencidn al nivel de primaria
en la educacién basica infantil, se evitaria que en un futuro hubiera personas analfabetas, por lo que
se concentrd en atender a la poblacién infantil escolarizada. Sin embargo, quedaba pendiente Ila

atencidén al analfabetismo en el que se encontraba gran parte de la poblacidn adulta, por otro lado,

7> Olac Fuente Molinar, “Educacién Publica y Sociedad” en Gonzalez Casanova, Pablo y Enrique Florescano (coords.), México, hoy, Ed. Siglo XXI, 72
ed. 1983, México, p. 232.
78 Ver capitulo 1.
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en los hechos no se logré la cobertura universal de la educacién basica. De acuerdo con datos del

INEA, para 1960 el 34.6% de la poblacién de 15 afios y mas era analfabeta en México.”’

Para 1951, patrocinado por la UNESCO y el BM se pone en marcha la primera etapa del Centro
Regional de Educacién Fundamental para América Latina (CREFAL), que buscaba formar educadores
de adultos, capaces de responder a sus necesidades concretas y disefiar los materiales de apoyo
correspondientes. El centro se convertiria para enero de 1975 en el Centro Regional para la
Educacién de Adultos y la Alfabetizacién Funcional en América Latina y el Caribe, mediante la firma

de un acuerdo entre el gobierno mexicano y la UNESCO.

El Instituto lingiiistico de verano

Vale la pena que nos detengamos unas lineas para hablar del Instituto Linglistico de Verano (ILV),
para conocer los propdsitos que se suponia perseguia y la funcién que jugd en la regién
latinoamericana, desde la década de los afios 40 hasta los 70; aun ahora este instituto trabaja en
algunos lugares de México vy otros paises de la regién. El ILV fue fundado por el estadounidense
William Cameron Townsend. Se tratd desde sus inicios de una asociacidén religiosa yanqui que
promocionaba la investigacidn antropolégica-linglistica combinada con labores altruistas en
comunidades indigenas, a través de la alfabetizacidon, mediante la traduccién de la Biblia, su lectura 'y
otras practicas evangelizantes. En 1934 Moisés Saenz conocié la labor que el ILV estaba llevando a
cabo en comunidades de Guatemala y lo invité a trabajar en México, en el contexto del cardenismo.
En 1951, se firmd un convenio entre el gobierno mexicano y el ILV, por medio de éste el gobierno se

comprometia a apoyar la labor del Instituto y a proporcionar todo tipo de facilidades para su trabajo,

77 Valentina Torres Septién, “Reforma y Préctica”, en Historia de la Alfabetizacion en México, Op. cit p. 676.
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por su parte, el ILV se comprometia a traducir libros “de alto valor moral y patriético™ a las lenguas
indigenas”. Sin embargo, esto derivd en la introduccién de la Coca Cola, so pretexto de combatir la
embriaguez y a la amplia difusién del Nuevo Testamento.”®

En 1975, tras la critica hacia las prdcticas adoctrinadoras del ILV de varios intelectuales nacionales,
socidlogos, antropdlogos y etnélogos enviaron al entonces presidente de México; Luis Echeverria, un
telegrama donde se decia: “Pedimos negativa a la renovacién de nuevo convenio del gobierno con el
Instituto Linglistico de Verano (ILV), que es una agencia del Pentdgono y de la CIA. Esto afecta la
soberania nacional”. ”® Tras una larga lucha de algunos intelectuales, no sélo mexicanos, también
latinoamericano y la denuncia de campesinos e indigenas, en 1983, se expidid un decreto
presidencial mediante el que se ordenaba “el cese de actividades y la salida del pais de todos los

miembros del ILV"%. Sin embargo, actualmente contindian trabajando en algunas comunidades del

pais.

3.3 Entrando en la década del 70

Los movimientos de telegrafistas, médicos, ferrocarrileros, maestros y campesinos que irrumpieron
en la escena nacional desde la década de los cincuenta, fueron abatidos con brutalidad, reprimidos y
asesinados sin excepcion por el gobierno, pero también abonaron al descontento y a la organizacién
de nuevas protestas en la siguiente década. El movimiento estudiantil es la clara continuidad de estas

experiencias, lo mismo para el bando estudiantes y la sociedad en general que lograron movilizarse,

78 Valentina Torres Septién, “Reforma y Practica, 1970-1980, Capitulo XIV”, en Historia de la Alfabetizacion en México, COLMEX-SEP-INEA... p.
650.

7 periédico, Uno mas uno, nota, 11 de septiembre, 1983, México, disponible en:
http://dcsh.xoc.uam.mx/gsdl/collect/laeducac/index/assoc/HASH0149/86eaeeef.dir/doc.pdf fecha de consulta: 12 de enero de 2012.

¥ valentina Torres Septién, Op. cit. p. 653.
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visibilizarse y consolidarse como una verdadera amenaza para el poder estatal; que para las fuerzas
del Estado que una vez mas emplearon la fuerza para desangrar a todo aquel que confrontara el
sistema sociopolitico y econdmico. El movimiento del 68 logré desestabilizar al Estado mexicano en
toda su estructura, respaldado por amplios sectores sociales que le otorgaban fuerza y legitimidad.
Ante esta situacién el gobierno de Gustavo Diaz Ordaz recurrié como siempre sucede en los
regimenes autoritarios, a la represion violeta, a los asesinatos y a los hostigamientos de activistas,

estudiantes y cualquiera que pareciera una amenaza al gobierno.

Cuando Luis Echeverria, que habia participado significativamente en la represién a los estudiantes
durante el gobierno de Diaz Ordaz, asumioé la presidencia del pais, se enfrentd al descontento social y
la posibilidad de nuevos levantamientos sociales®’. Uno de los medios de los que el gobierno se valié
para contener la movilizacidn social fue el otorgamiento de presupuesto para la educacién. No se
crea que se traté de una simple concesidn del Estado para contentar a las masas, como lo fue la
apertura de empleos en el sector publico. En realidad fue una conquista social a la que Echeverria

tuvo que ceder, y que al final funcioné como valvula de escape, para desmovilizar a la sociedad.

Carlos habia estado explicandole a Elisa cdmo el Echeverrismo habia tratado

de reorganizar el sustento econdmico de la clase media tras el 68. (...)

—... ¢DOnde estan tus cuates de generacion? (O los tuyos? — sefiald a
Héctor—. En un cincuenta porciento han pasado a formar parte, con
magnificos sueldos, de extrafas instituciones. Han ido a engrosar institutos

magicos donde no se hace nada, pero se ocupan cargos. Para ellos se

& De hecho el “alconazo” en 1971, que reprimié a la secuela del estudiantil 68, se dio ya en el gobierno de Echeverrfa.
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reinvento el pais, para darles empleo. Por eso, y por un afan tecnocratico que
en lugar de modernizar el capitalismo mexicano, lo Unico que hizo fue

aumentar el peso de la burocracia estatal.®?

Carmen Delpiano anota que para el caso de la EDA, cuando la legitimacion del Estado no se da en

relaciones dentro del aula

. el Estado se legitima en la medida en que, por una parte, reconoce las
enormes insuficiencias de la educacion formal para proporcionar esta
escolaridad bdsica general, y por otra crea esta nueva oportunidad educativa.
Por tanto la educacidn de los adultos pasa a ser problema de los individuos,
gue aprovechan o no esta posibilidad que se les ofrece supuestamente a

todos en forma igualitaria.83

La educacién de adultos que paulatinamente habia sido abandonada hacia el cierre de los anos 60,
fue nuevamente posicionada en el terreno educativo, aunque de acuerdo con Olac Fuentes la
atencidén de la EDA no fue mas que parte de la retérica, por lo que, pese a que se generaron nuevas

78 En 1968 se fundaron los Centros de

leyes en su favor, “permanecid virtualmente estancada
Educacién Basica para Adultos (CEBA), enfocados en la alfabetizacion e involucrando las nociones de

Educacion Permanente que se recogian de las recomendaciones de la UNESCO. A partir de este

momento podemos hablar de un proceso de atencién a la educacién de adultos, que tomaba como

8 paco Ignacio Taibo I, Cosa fdcil, Ed. Leega, 1987, México, p. 83.
# Carmen Adriana Delpiano Puelma, Educacién para adultos: andlisis y perspectivas, IPN, México, 1979, p. 93.
8 Olac Fuentes, Op. cit., p. 236.
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un primer punto la alfabetizacion para transitar hacia la acreditacion de los niveles educativos

subsecuentes. Para 1970, la tasa de alfabetizacidn en México era de 25.8%.%°

En 1973 Echeverria lanza la nueva Ley Federal de Educacién, en ella la educacién se define como “el
medio fundamental para adquirir transmitir y acrecentar la cultura; es proceso permanente que
contribuye al desarrollo del individuo y a la transformacién de la sociedad, y el factor determinante
para la adquisicion del conocimiento y para formar al hombre de manera que tenga sentimientos de

solidaridad social”.®

De manera consecuente con las tendencias de la educacién permanente, en la Ley Federal de
Educaciéon se concibe que el sistema educativo “incluye modalidades tanto formales como no
formales de educacién a nivel primario, medio y superior"87. Asi, la educacion de adultos vuelve a
tomar un lugar central dentro del sistema educativo —al menos en términos discursivos-, en su
modalidad de educacién extraescolar, como forma de contrarrestar el rezago educativo y atender a la

poblacién que no habia logrado ingresar o permanecer en el sistema educativo formal.

En 1975 es promulgada la Ley Nacional de Educacion para Adultos como resultado de la elaboracién
del Plan Nacional de Educacién para Adultos. Esta ley ponia el acento en la alfabetizacion y la
ensefianza de los conocimientos basicos de nivel primaria; en palabras de Latapi la ley define a la EDA
“como una forma de educacion extraescolar que se basa en el autodidactismo y en la solidaridad

social”.®

& valentina Torres Septién, Op. cit. p. 676.

¥ Citado por, Valentina Torres Septién, Op. cit, p. 617.
# Schemelkes, Op. cit. p. 183.

8 Citado por Torres Septién, Op. cit. p. 620.
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De manera paralela se cred el Centro de Estudios de Medios y Procedimientos Avanzados para la
Educacion (CEMPAE), que fue el organismo encargado de disefiar y editar los primeros libros de texto
para adultos, ademads, fue este centro el que trabajoé en los primeros programas que finalmente

catalizaron en la creacion del INEA.

De acuerdo con Torres Septién durante el gobierno de Lépez Portillo (1976-1982) el Secretario de

Educacidn en turno, Fernando Solana, propuso un programa educativo con cinco metas:

1.- Ofrecer la educacion basica a toda la poblacién particularmente a la que se
halla en edad escolar.

2.- Vincular la educacién terminal con el sistema productivo de bienes vy
servicios social y nacionalmente necesarios.

3.- Elevar la calidad de la educacion.

4.- Mejorar la atmdsfera cultural.

5.- Aumentar la eficiencia de [sic] sistema educativo, para lo cual era

indispensable la descentralizacion de los servicios.®

Estas metas llaman la atencion por dos elementos. Uno tiene que ver con las vetas que podemos leer
de tendencia neoliberal que apenas se iba imponiendo en el continente, el otro se centra
directamente en la orientacidn que se planteara en adelante para la educacién de adultos. A partir de
la segunda mitad de la década de los afios 70, este tipo de metas, de direccionales para la educacién

se esparcieron en la mayoria de los sistemas educativos, no sélo en la regidn latinoamericana, sino en

® Ibid. p. 622. Las cursivas son nuestras.
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el mundo entero. La necesidad de elevar la calidad de la educacion se posiciond como la prioridad de
todas las politicas educativas. Recordemos que es justo en este periodo cuando se lanzan desde los
organismos internacionales como la UNESCO y el BM las recomendaciones de disminucién de los
esfuerzos por ampliar la cobertura escolar y canalizarlos en elevar la calidad de la educacién. Una de
las demandas que acompafaba (y acompafia) este tipo de recomendaciones era la descentralizacion

de los sistemas escolares.

En este panorama resalta el énfasis que se pone en la atencidn en la educacién basica, especialmente
para a poblacion que se halla en edad escolar. El sentido comun nos indica que la educacion de
adultos (incluso la basica), es relegada nuevamente a su lugar tradicionalmente compensatorio, sin
embargo, no debemos perder de vista que apenas un afio antes de que se fijara el programa de cinco
metas en 1976, fue expedida la Ley Nacional de Educacién de Adultos; y desde 1972 estaba
trabajando en el Sistema de Educacion Universitaria Abierta (SUA) de la UNAM disefiado pensando

en los trabajadores y personas que no tenian la posibilidad de insertarse en el sistema escolarizado.

Estas contradicciones se explican al considerar la necesidad de legitimacidon del gobierno de Luis
Echeverria que fue el gracias a las movilizaciones sociales se vio obligado a dirigir importantes
recursos al terreno de lo educativo, incluyendo la educacion de adultos. En 1976, cuando Ldpez
Portillo asume la presidencia, el modelo neoliberal iba configurdndose aunque sin tomar terreno

como tal, mientras la situacidn sociopolitica en México se estabilizaba, sélo de manera pasajera.

Consideramos que fue en el periodo de Lépez Portillo cuando la educacién de adultos institucional

fue tocada por vez primera por las demandas de lo después se consolidé modelo neoliberal, por lo
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gue es posible ubicarlo como un parte-aguas para entender el transito de los proyectos de EDA y en
especial de alfabetizacion. Para 1977 “se sefialaba que el indice de analfabetismo en México era de
18%"°° lo que mantenia a la alfabetizacién como una de las prioridades educativas, pero también se
hablaba mucho de la necesidad de vincular la educacién (escolarizacién) con el dmbito de la
produccién. Este sefialamiento no era en ningln sentido un asunto apenas sefialado, lo que
resultaba novedoso fue el énfasis que se puso en la capacitacion y los matices que este concepto
adquirié. En este marco se pretendia que para la educacidon extraescolar fuera reconocido que
“...Nada de lo que la educacién persigue es ajeno a la idea de capacitar. Capacidad moral, intelectual,

791 De esta manera se

civica, laboral y humana es lo que pretendemos fomentar en el mexicano.
establecié una relacién estrecha entre las empresas y los diferentes programas de educacién y
capacitacién para el trabajo; la alfabetizacion entonces era el primer nivel dentro del proceso
educativo de adultos, y se pretendia que de ninguna manera se acabara en ella, sino que funcionara
como base para la certificacidn de los subsecuentes niveles escolares y aliciente para el ingreso en
cursos de capacitacién, ya fuera en el marco de las instituciones publicas o privadas. Esta vinculacion

con las fabricas, empresas y otros centros productivos y de trabajo se mantuvo y fue parte

fundamental en los inicios del INEA.

En 1978 es lanzado el Programa Educacién para Todos en México™, bajo la conduccion de la
Direccidon General de Educacion para Adultos. Pensado para atender a las clases mas marginadas de

la poblacién mexicana, buscando compensar las desigualdades en acceso a la educacion entre el

 Ibid. p. 623.

% Ibid. p. 625.

92 . . . . . L . L
Este no debe confundirse con el de caracter internacional que lanzé la UNESCO como resultado de la Declaraciéon Mundial sobre Educacién

para Todos, firmado en Jomtiem en 1990. Véase cap. 2.
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campo y la ciudad, el programa convocd a los estados, los municipios y la federacién a fin de
coordinar todos los esfuerzos. Uno de los objetivos principales era que, luego de poner al alcance de
los sectores mas marginados de la poblacién la posibilidad de alfabetizarse, los adultos continuaran
con algun tipo de estudio complementario que lo prepara para el mercado productivo. Claro que en
la practica, entrando en la década de los afios 80 cada vez se hizo mds improbable que algun tipo de
capacitacién asegurara un empleo digno para los adultos, la alfabetizacidn, estd por demas decirlo,

no garantizaba en ningln sentido el acceso a mejores condiciones de vida materialmente hablando.

Segun Torres Septién “Los obstaculos a los que se enfrentd el programa fueron similares a los que
siempre tuvo la educacién de los adultos en afios y décadas anteriores: la motivacion de los adultos,
quienes por sus condiciones de marginacion no apreciaban la utilidad del alfabeto y de la educacién
primaria,” ademads de la deficiencia de los contenidos que no resultaban atractivos a los adultos, la
falta de presupuesto, y las dificultades con la formacién autodidacta.”® Aseveraciones como ésta, que
pretenden explicar las fallas y debilidades de cada programa de alfabetizacion y/o de educacién de
adultos en general, con frecuencia reconocen la insuficiencia de recursos econdémicos, pero sobre
todo advierten el desinterés de los adultos por aprender. Lo bordaremos con mas calma en el
siguiente capitulo, por lo pronto consideramos necesario destacar que este tipo de explicaciones,
donde se culpabiliza a las victimas en el fondo buscan deslindar de la responsabilidad que
corresponde al Estado en materia de educacion de adultos. Que a los adultos ya no tienen interés en
aprender decian las autoridades educativas de la regiéon latinoamericana, lo mismo en la década del

70 que en nuestros tiempos.

3Ibid. p. 628. Las cursivas son nuestras.
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Educacion indigena

Si la educacién y la alfabetizacion de los adultos histéricamente ha sido reducida a un caracter
remedial y compensatorio para aquellos que no lograron acceder, mantenerse o francamente fueron
expulsados del sistema escolar, la educacién indigena ha transitado un andar alin mads penoso. Pese a
que desde la época de la colonia hubo preocupacion por la educacidn de los indigenas, ésta siempre
estuvo mediada por intereses de dominacién material y espiritual. Incluso durante la época post
revolucionaria, luego transitando por el cardenismo, hasta la década de los afios 60, el principal
objetivo de la educacién para los indigenas fue la castellanizacion y la alfabetizacién como proceso
simultdneo, como herramienta de aculturacién. No fue sino hasta 1963 que “la Secretaria de
Educacién Publica adoptd oficialmente una politica de educacidn en lengua vernacula; es decir, se
procederia primero a la ensefianza de la lectura y escritura en lengua indigena, antes de iniciar la

alfabetizacion en el idioma nacional [espaﬁol].”94

Pese a que este sefialamiento apuntaba a una
educacién bilinglie siempre ha existido el problema de la construccién y disefio de los métodos de

alfabetizacién para cada lengua del territorio nacional.

Entrando en la década de los afios 70 hubo un fuerte impulso a la educacidn indigena, poniendo en el
centro la castellanizacién y la alfabetizacién. En 1971 se crea la Direccion General de Educacién

Extraescolar Indigena.

La experiencia con el Instituto Linglistico de Verano (ILV) que fue la organizacién que mas trabajé en
el desarrollo de cartillas en lenguas indigenas (desde el periodo cardenista), fue sumamente peligrosa

y desastrosa, tanto para las comunidades indigenas como para la soberania nacional; en 1979 fueron

** Ibid. p. 564.
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definitivamente rotos los convenios entre el Estado Mexicano y el Instituto y en 1983, tras una fuerte
presién por parte de intelectuales e investigadores que denunciaron las actividades “sospechosas”
que realizaban se ordend la salida del ILV , aunque aun ahora trabajan de manera “independiente” en

el territorio nacional.

Pese al reconocimiento de la educacién bilinglie, en 1973 entrdé en accién el Plan Nacional de
Castellanizacién, en menoscabo de la preservacion de las lenguas originarias y en 1978 se creé la
Direccidon General de Educacidn Indigena, con la finalidad principal de castellanizar y alfabetizar a la

poblacién indigena de pais.

En nuestros dias, aun podemos recuperar los que Adriana Puiggrés anotaba con respecto a la

educacion para integrar a las minorias en Estados Unidos alld por los afios setenta:

La desventaja cultural se erigié como una categoria ordenadora de la relacién
entre escolaridad y reproduccion del estatus econémico social inicial porque
permite clarificar la distancia que media entre la cultura e intereses de grupos
mas desfavorecidos de la sociedad y aquella que pretende dominarlos, en
términos jerarquicos. Una escala Unica, basada en la premisa de una cultura

moderna...>®

% Adriana Puiggrés, Imaginacion y crisis en la educacion latinoamericana, Alianza Editorial Mexicana, CONACULTA, México, 1990, p. 67.
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3.3 Hacia la creacion del Instituto Nacional de Educacién de los Adultos

Si bien la alfabetizacién no era la Unica preocupacidon en materia de educacidn de adultos, si ocupaba
un lugar primordial como cimiento para la educacién de adultos, especialmente ante el angustioso
numero de analfabetas en el pais. De acuerdo con el documento de decreto de creacidn del INEA,
apoyado en los datos del X Censo de Poblacidn y Vivienda, en 1980 existian en México al rededor de
6 millones de adultos que no sabian leer ni escribir; mdas de 15 millones que no habian concluido su
primaria y casi 7 millones que no habian cursado la secundaria completa. Fue en este afio que se
inicio el Programa Nacional de Alfabetizacidn, con la meta inicial de alfabetizar a un millén de
mexicanos adultos para 1982, con el método de la palabra generadora desarrollado por Paulo Freire

en la década de los afios 60 en Brasil.

Sobre la creacion del INEA

En septiembre de 1981, mediante decreto presidencial, fue creado el Instituto Nacional de Educacién
para Adultos (INEA), como un organismo descentralizado de la administracién publica, aunque como
hemos visto, su creacién vino cocinandose a partir de la promulgacién de la Ley Nacional de
Educacidn para Adultos seis afios atras. El objetivo central del INEA era atender a la poblacidn adulta
(de 15 afios 0 mas) que se encontraba en rezago educativo. En el caso especifico de la alfabetizacion
se planted lo siguiente: que “todos los mexicanos lean, escriban, efectien las operaciones bdsicas y
se incorporen a la educacién primaria” hasta alcanzar el nivel de una carrera técnica de ser posible.”®
La intencidon era generar un organismo capaz de coordinar de manera integral los esfuerzos de

educacién de adultos en el pais que hasta entonces habian estado desarticulados en mayor o menor

% Torres Septién, Op. cit. p.662.
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medida, tanto por parte de la instituciones que dedicaban algun esfuerzo a la educacion de adultos,
fueran publicas o privadas, como entre los diferentes niveles de gobierno, federal, estatal y

municipal.

De manera general el propdsito del Instituto quedd expresado de la siguiente manera: “Ofrecer a los
adultos educacién basica y programas que contribuyan al desarrollo de sus capacidades, para que
mejoren la calidad de su vida e impulsen el bienestar social y econémico del pais”.?” Pese a las nobles
intensiones del instituto debemos advertir que en este propdsito se trasluce la nocion de que los
adultos en rezago educativo son ciudadanos de segunda clase, ignorantes, que no aportan al
desarrollo socioeconémico del pais; de alli que se suponga que la educacién los insertard en la
dinamica de desarrollo nacional. En estas lineas queda fuera el reconocimiento de la situacién de

exclusién que expresa la condicion de rezago educativo en los adultos. Por otro lado, permea la idea

de que la educacién funciona de manera efectiva para mejorar la calidad de vida de las personas.

En cuanto a la alfabetizacién —que fue la prioridad del Instituto en sus primeros anos- se propuso

|Il

como meta inicial “alfabetizar a un millén y medio de adultos en dieciséis meses y mantener ese
ritmo, de manera que, para 1990, la tasa de analfabetismo, [para 1981 de 17%)], pudiera reducirse al

2%.1198

De acuerdo con el documento de decreto, “El Instituto debe ser concebido como una estructura
técnico administrativa que asegure la calidad de los servicios educativos que se ofrezcan a los adultos

y que se encargue de:

7 Ibid. p. 2.
% Schmelkes, Op. Cit. p. 185.
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e La promocidn de la educacion de los adultos

e El disefo de los modelos, materiales y metodologias necesarios para que pueda darse
el proceso educativo correspondiente

e La coordinacidn de los servicios respectivos

e La supervision de dichos servicios

e La capacitacién de los agentes operativos que intervienen en el proceso

e Laacreditacion de los conocimientos adquiridos por los educandos

e La produccidn y distribucion de los materiales necesarios y

e La canalizaciéon de recursos del Gobierno Federal para el financiamiento de los
programas correspondientes, a favor de las instituciones que se encarguen de
operarlos directamente. 9

Y su quehacer fue planteado en los siguientes términos:

..el Instituto no imparte ensefianza; Unicamente convoca a todo tipo de

instituciones y de organismos a participar en la educaciéon de los adultos,

conviene con ellos los términos de dicha participacion y los apoya

brindandoles los elementos técnicos, los materiales, la capacitacion para sus

agentes operativos e, incluso, canaliza recursos del Gobierno Estatal a favor

de algunas de ellas, para el financiamiento de la operacién de los programas

de educacién de adultos correspondientes.loo

 En Decreto de creacién del INEA, disponible en: http://bibliotecadigital.conevyt.org.mx/inea/frames.asp?page=36&id=097, fecha de consulta:
15 de enero de 2012.
' Ibid. p. 5.
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En estos términos los primeros trabajos del INEA estuvieron encausados al disefio —adaptacion- de los
métodos pedagogicos a las necesidades y contextos de los adultos mexicanos, y a la capacitacién de
los voluntarios que se convertirian en facilitadores, es decir, los que finalmente harian que funcionara

toda la maquinaria del Instituto, los que trabajarian de manera cotidiana con la gente.

Tal como fue concebido el INEA, la educacidon que impartiria, por estar dirigida a los adultos que se
encontraban en rezago educativo, se consideré6 fundamentalmente extraescolar y de cardcter
autodidacta. El trabajo se orientaba en tres niveles: la alfabetizacidn, la asesoria para acreditar el

nivel primaria y el de secundaria. En cuanto a la alfabetizacion Torres Septién anota lo que sigue:

La alfabetizacidon se considera como la primera fase de la educacién de
adultos, como parte de la educacidon permanente. Para favorecer el proceso,
es preciso despertar en el adulto la reflexién sobre sus capacidades, sus
valores y los hechos de su vida cotidiana; que descubra y analice sus
problemas personales, familiares y comunitarios; desarrolle su espiritu critico;
incremente su capacidad creativa; se exprese y tome decisiones y trabaje
responsablemente en la solucién de sus problemas, y que experimente el

autodidactismo.**

. . . , , . 102
En una entrevista realizada recientemente, Maria del Carmen Garcia Crisanto'®, pedagoga que
trabajo en el INEA desde sus inicios en el disefio de materiales y propuestas pedagdgicas, refirié que

para este proceso fueron convocados linglistas, historiadores, antropélogos, pedagogos y sociélogos,

% Torres Septién, p. 662.

192 Marfa del Carmen Garcia Crisanto , Entrevista, por Rosa Margarita Sanchez Pacheco, Ciudad de México, febrero de 2012.
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de manera que el equipo de trabajo tuviera la capacidad de adaptar la propuesta pedagdgica de la
palabra generadora al contexto mexicano. El proyecto contdé con el apoyo de Félix Chaparro,
argentino que trabajé en su pais natal y en Brasil en diferentes procesos de alfabetizacion, ademas de
los directivos de Educacion Fundamental y el personal técnico de la Subdireccion de Alfabetizacién y
Educacidn para Adulos, con el apoyo del CEMPAE. El resultado fue, para el caso de la alfabetizacion,
un método basado en 15 Palabras que formaban el llamado universo vocabular, recuperado
cuidadosamente de la cotidianeidad de los mexicanos.'® La intencién era que estas palabras
funcionaran y tuvieran sentido lo mismo para la poblacidn urbana que para la rural, y, aunque esto
no siempre sucedié, en la mayoria de los casos tuvo resultados favorables. No obstante hoy es
necesario que se haga una revision y se implementen ajustes de manera que las palabras
generadoras respondan a los intereses y necesidades de los multiples contextos del pais, debe

reconocerse el valioso trabajo que este equipo realizé en la primera etapa del INEA.

Uno de los propésitos de la alfabetizacion era preparar a los adultos para incorporarse en los cursos
para acreditar los niveles escolares subsiguientes. Maria del Carmen nos relatd que en el inicio del
INEA habia una gran atencidn y seguimiento del proceso formativo de los educandos; una vez que
recibian su constancia de alfabetizacidon era canalizados inmediatamente para que recibieran las
asesorias correspondientes al nivel de primaria para obtener su certificado y asi consecutivamente.
Sin embargo, ya para 1993, afio en que comenzd a trabajar en la region de Coyoacdn en el Distrito
Federal como coordinadora regional, en la mayoria de las ocasiones se complicaba dar el seguimiento

a cada uno de los educandos principalmente por falta de materiales y de tiempo. La imposicion de

1 fdem.
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metas “inalcanzables” de certificacidon obligaba a los facilitadores y técnicos académicos a volver a la
gente “analfabetas funcionales”, sin posibilidad de dar continuidad a los procesos de aprendizaje de
los adultos porque el tiempo era insuficiente en relacion con las metas que debian cumplir.
Anteriormente cuando un adulto aprendia a leer y escribir era canalizado inmediatamente a la
primaria, para la década del noventa esto resultaba cada vez mds complicado. Adema3s, luego no
hubo infraestructura para trabajar en buenas condiciones, aunando la creciente incorporacion de
formularios como parte de la burocracia del Instituto, que, si bien se supuso que ayudarian a llevar un
mejor control sobre los avances, logros y necesidades de los educandos, en la practica se convirtieron

en una verdadera carga para toda la estructura del INEA, en perjuicio de los estudiantes adultos.

Otro elemento importante al que el Instituto daba seguimiento era a la efectividad de los materiales
didacticos y al proceso de los circulos de estudio, esto fue muy claro al menos en el proyecto de
Centros de Trabajo, pero quizd también lo hubo en los otros proyectos del INEA, seglin nos cuenta
Maria del Carmen. Al parecer en el piloteo de los proyectos del INEA, hubo una buena relacién entre
el disefio pedagdgico y su concrecidn ya en los circulos de estudio, se procuraba que el equipo que
habia disefado los materiales pedagodgicos se mantuviera de al pendiente de los circulos de estudio
constantemente, de manera que pudieran corregirse o mejorarse algunas cosas de acuerdo a las

necesidades que se presentaban con los educandos en el trabajo cotidiano.

En este mismo sentido, en los primeros anos del INEA habia una preocupaciéon por formar a los
técnicos docentes (que son los coordinadores de los facilitadores) con algunas bases pedagdgicas y
didacticas, para que pudieran responder a las problematicas que pudieran presentare a los

facilitadores en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Al parecer en la actualidad esa preocupacién es
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practicamente nula, y no se ocupa de mantener en formacion permanente ni a los técnicos docentes,
ni a los coordinadores. Quiza el caso de los facilitadores es un poco distinto, pero lo cierto es que
mayoritariamente no tienen las herramientas para enfrentar a los multiples problemas que se
presentan en los circulos de estudio. Mas adelante nos detendremos a repasar algunos de los

problemas a los que se enfrentan actualmente los que trabajan dentro del INEA.

3.4 El INEA y el Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe

Podemos ubicar un desfase entre los lineamientos de la UNESCO y el BM vy las politicas que el
gobierno mexicano implementd desde comienzos de los afios 70. Mientras que estos organismos a
partir de la segunda mitad de la década de los afios 70 recomendaban que se redujera el presupuesto
destinado a educacién de adultos, en especial a alfabetizacién, en México se crea un Instituto ex
profeso para atender a la poblacién adulta en rezago educativo y para mas la preocupacién central
en sus inicios fue la alfabetizacion. Este desfase tiene varias explicaciones que debemos considerar no
solo por cuanto refiere a la educacion de adultos, sino en general, en lo que respecta a la adopcion, o
no, por parte de los Estados de los lineamientos que son lanzados desde los organismos

internacionales.

En primer lugar, el contexto sociopolitico por el que atravesaba el pais desde el cierre de la década de
los afios 60, marcado por el descontento y la movilizacién social, obligaron al gobierno de Luis
Echeverria a buscar valvulas de escape que colaboraran en los esfuerzos de contencidn social; invertir
en educacidn se convirtido entonces en una forma de apaciguar las aguas en un México poblado de

efervescencias.
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Por otro lado hay que tener en cuenta que la implementacion de este tipo de lineamientos rara vez
se concreta en politicas publicas transvasadas tal y como se propone desde estos organismos. Su
aplicacidon estd sujeta en todo momento al tipo de relaciéon que cada Estado mantenga con los entes

internacionales y el rol que juega en el concierto internacional.

Sin embargo, podemos ubicar elementos que se mantienen y reproducen en el discurso del INEA. La
relacion educacién-desarrollo continda pese a las cada vez menos posibilidades de movilidad social

en la década de los 80.

Desde su creacion, el INEA suscribid las metas planteadas por el Proyecto Principal de Educacién para
América Latina, que aspiraban a lograr el abatimiento del analfabetismo en el pais para finales del

sigo pasado y reducir el rezago educativo en la poblacién adulta, haciendo énfasis en lo segundo.

La década de los 90 y el retroceso en el INEA

El INEA, como hemos anotado, es una excepcion a las directrices que se lanzaban desde instancias
internacionales, nacido como respuesta al contexto mexicano, sin embargo, muy pronto comienza a
incorporar algunas de las pautas que se iban incorporando en los sistemas educativos de todo el
mundo, en especial en América Latina. En su articulo sobre la Evaluacién Universal, Hugo Aboites'®*
anota que para 1990, en vez de preocuparse por atender un sistema educativo devastado por la

crisis, se optd por evaluarlo en nombre de la calidad. Esto corresponde con la légica de las

recomendaciones internacionales que desde 15 afios antes venian insistiendo en la necesidad de

104 Hugo Aboites, “Evaluacién Universal, el extremo” en diario La Jornada, Sabado, 14 de abril de 2012, consultado en linea:

http://www.jornada.unam.mx/2012/04/14/opinion/017a2pol
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dejar de trabajar por la expansion y concentrarse en elevar la calidad, a la par que se exhortaba a la

reduccion de recursos destinados a la educaciéon de adultos.

Pese al gran comienzo en 1981 del Instituto, para 1985, en el marco del Coloquio de Especialistas
sobre Capacitacion para el Trabajo y Educacion, organizado por la Universidad Nacional Autdnoma de
México (UNAM) y el INEA, se concluyéd lo que sigue: “los programas vigentes en la educacién basica
de adultos marginados (1985) no contribuyen a capacitar a los sujetos para resolver sus problemas
existenciales” y que (sic) tampoco ‘permiten vincular los procesos educativos con las comunidades a
las que se dirige” antes bien, responde “a los intereses de los sectores dominantes de la sociedad”.*®
Cabe preguntarnos, a qué intereses responde la educacién que imparte el INEA hoy en dia, cuales son
sus objetivos, la funcion social que el Instituto asigna a la educacién de adultos en México, y en

concreto a la alfabetizacion.

La evaluacién que el Instituto realizd con respecto al trabajo llevado a cabo entre 1982 y 1986
indicaba que las principales limitaciones del proyecto educativo se relacionaban con la
desarticulacién entre alfabetizacidn, primaria y secundaria, la légica memoristica de los materiales
gue se empleaban en particular para primaria y secundaria. “No existen programas de estudio que

. . . . .. 1
orienten el proceso educativo”, no se promueve el estudio de manera autodidacta, se dijo.**®

La década de los afios 80 en México entraba de la mano con la crisis econdmica generada a partir de

la caida mundial de los precios del petrdleo, la llamada “crisis de la deuda”. Este escenario

1% Citado por Daniel Schuguresky, “Educacién bésica para adultos: andlisis de la situacion actual y apuntes para su redefinicion. Una perspectiva

latinoamericana a partir del caso de México”, en Lecturas sobre educacion de adultos... Op. cit. p. 354.
1% Cfr. Ibidem.
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evidenciaba lo poco que se habia invertido en el pais para generar independencia econémica,
politica, alimentaria, independencia en sentido amplio, durante el llamado periodo de desarrollo por
sustitucion de importaciones. La respuesta por parte del gobierno fue ceder ante la légica que
imponia el capital internacional, a saber, la instauracion del modelo neoliberal. El experimento que
en América Latina habia entrado por la puerta abierta de la dictadura chilena, se acomodaba en
terreno mexicano hacia 1983 con el cobijo del gobierno de Miguel de la Madrid. En este contexto, el
gran capital internacional demandaba de las naciones subdesarrolladas recursos humanos, mano de
obra minimamente calificada para llevar a cabo las labores que en el orden mundial se asigna a las

economias dependientes.

El proceso de instauracion del modelo socioecondmico neoliberal trastocé de manera profunda todas
las esferas de la vida social del pais; la educacién como pieza fundamental en todo proyecto politico-
econdmico muy pronto sufrid con las exigencias neoliberales. Para los afios 80 ya se habian emitido
recomendaciones en el sentido de reducir los recursos destinados a alcanzar la cobertura universal
en educacion, los sefialamientos reconocian ahora la necesidad de trabajar por la calidad educativa,
aspecto que suponian habia sido descuidado en aras de atender a la mayor poblacién posible. Estos
llamamientos se enmarcaban en la llamada crisis educativa. Como vimos, luego de la efervescencia
de la década de los afios 60, ya entrada a segunda mitad de la siguiente década, comenzd a discutirse
entre las instituciones y organismos internacionales, estuvieran o no directamente vinculados con
asuntos educativos (UNESO, BM, FMI, CREFAL), sobre las excesivas expectativas que fueron

depositadas en la educacién. Con base en estos dictdmenes se alertaba sobre la incapacidad del
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Estado para responder a toda la demanda educativa, sobre la imperiosa necesidad de vincular la

educacion con las demandas del aparato productivo, con los mas altos niveles de calidad.

No es de extraifar que en 1984, entrara en vigor el “Programa Nacional de Educacion, Cultura y
Deporte como parte de lo que llamé el gobierno mexicano una “Revolucién Educativa” (1984-1988).

En palabras de Schmelkes esta revolucién pretendia:

..mejorar la calidad de la educacién en todos los niveles, comenzando con
una capacitacién integral de los maestros, racionalizar el uso de los recursos
disponibles y extender el acceso a los servicios educativos de todos los
mexicanos [es decir aumentar los afios de escolaridad], dando especial
atencion a regiones y grupos marginalizados, asi como regionalizar y
descentralizar la educacién bdsica y normal y desconcentrar la educacién

superior, la investigacion y las actividades culturales.*”’

En estas lineas la autora deja claro el acoplamiento que se impuso al sistema escolar en su conjunto
al modelo neoliberal. En adelante el apego de los caminos educativos a las demandas del modelo de
econdmico se torné cada vez mas estrecho y por ende deprimente. En este escenario el caso de la
alfabetizacién de adultos es quizd uno de los mas angustiosos. Pese a que no compartimos su
posicion respecto a la educaciéon de adultos en Meéxico, considerar sus trabajos nos permite
construirnos una idea sobre los planteamientos dominantes que se vierten desde buena parte los

investigadores institucionales de la educacion

97 sylvia Schmelkes, Op. cit. p. 186.
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Después del impulso que se dio a la alfabetizacidn por parte del INEA al comienzo de la década de los
afos 80, se fue dejando de lado priorizando la atencién a la poblacién que estaba necesitada de los
servicios para acreditar los niveles de primaria y secundaria. Para 1993 nuevamente se puso énfasis
en las campanas de alfabetizacién, pero la preocupacién central en ese momento era producir cifras.
Maria del Carmen, que para 1993 trabajaba como coordinadora de la regidn de Coyoacan lo dice asi:
“Me estaba convirtiendo en una dadora de nimeros.” De acuerdo con su experiencia, a partir de los

afios 90 la calidad de la atencién a los educandos fue menguando visiblemente.

Algunos de los problemas que se fueron presentando en el INEA en los afios 90 fueron:

e imposicidon de metas inalcanzables.

e falta de presupuesto destinado a cada coordinacién

e imposicién de llenado de reportes y formularios.

e Mal disefio de lo examenes para la certificacion. El sistema de evaluacion
completamente incomprensible para los educandos.

e descuido del personal técnico y de los facilitadores.
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Capitulo 4

El proyecto educativo del INEA, o del desprecio por la alfabetizacion de adultos

El curriculum oculto, o “lo que queda sin decir de la
pedagogia”, no es nada nuevo, aun cuando los
aparatos estatales ideolégicos han hecho de él una
empresa mas sofisticada. Su funcién es, por mucho,
la misma que tenia durante las primeras fases del
capitalismo industrial, a saber: deforma el
conocimiento para transformarlo en un conjunto
discontinuo y descontextualizado de habilidades
técnicas destinadas a servir a los intereses de los
grandes negocios, de la mano de obra barata y del

conformismo ideoldgico.

Peter Mclaren, El Che Guevara, Paulo Freire y la
pedagogia de la revolucion

4.1 El Consejo Nacional de Educacion para la Vida (CONEVyT) y el Trabajo y el Modelo de

Educacion para la Vida y el Trabajo (MEVyT)

En el afio 2000 Vicente Fox ascendid a la presidencia de México. En el marco de una transicion que las

élites empresariales se esforzaban por adjetivar de democratica, la politica nacional profundizé sus

tendencias neoliberales ahora con un gobernante abiertamente de derecha, conservador, ex

empresario, y ademds, muy poco habil como politico. No debemos olvidar que Vicente Fox, de

formacién empresarial, representaba justamente los intereses de las clases dominantes detentoras

del capital, y como tal los defendié.
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A un ano de tomar el poder Fox lanzé el Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006 en el que quedd

consignado que:

...la misiéon del Poder Ejecutivo Federal es conducir de manera responsable,
democratica y participativa, el proceso de transicion del pais hacia una
sociedad mas justa y humana, con una economia mds competitiva e
incluyente, consolidando el cambio de un nuevo marco institucional y con
plena vigencia del estado de derecho; estableciéndose en el propio plan, que
para lograrlo habra de llevar a cabo una revolucion educativa, que permita el
desarrollo del pais y una alta calidad de vida para toda la poblacién, toda vez
que la educacion durante la presente administracion serd estrategia central

para el desarrollo nacional.*%®

Llaman la atencidn varios puntos que son presentados en el parrafo anterior: 1) el énfasis que puesto
en la necesidad de generar una economia mas competitiva (entendida esta competitividad como el
elemento central que garantiza el desarrollo), para lo que es necesario atender al sector educativo; 2)
en este sentido la relacién que aun prevalece entre educacién como herramienta del desarrollo,

tanto nacional como individual; 3) y finalmente, la propuesta de una revolucidon educativa.

Al correr del sexenio quedd evidenciado que lo que el gobierno mexicano planteaba como revolucion
educativa en este periodo se encamind hacia la profundizacidon de las politicas neoliberales en el

terreno de lo educativo; si bien éstas habian comenzado a operar con claridad desde el gobierno de

1% Acuerdo Creacién del Consejo Nacional de Educacién para la Vida y el Trabajo (CONEVYT), 2002, documento en linea, disponible en:

http://bibliotecadigital.conevyt.org.mx/ , fecha de consulta, febrero 2012, p. 1. Las cursivas son nuestras.

112


http://bibliotecadigital.conevyt.org.mx/

Salinas de Gortari, ahora eran reforzadas a partir de la exigencia de consolidar a México como una
nacién competitiva. La cita de Carlos Alberto Torres arroja algunas pistas que nos ayudan a

comprender mejor estos virajes en las politicas educativas en México:

Los cambios en la formacidn estatal implican un cambio en la produccién de
hegemonia y en las interpretaciones de sentido comun de la vida cotidiana, y
sobre todo un cambio en las alianzas politicas que controlan el Estado, desde
el liberalismo al neoconservadurismo y el neoliberalismo. La sustitucion del
papel del Estado con la ldgica de mercado en la determinacién de la politica

educativa se critica como una estrategia de clase en el Estado neoliberal.'®

Considerandolo asi, la funcion asignada a la educacién en el periodo foxista debia abonar no sélo a la
formacién de hombres y mujeres que fueran capaces de hacer de México un pais competitivo para
participar en el concierto del capital internacional, como se manifiesta explicitamente, sino sentar las
bases ideoldgicas que legitimaran el propio modelo socioecondmico neoliberal y coadyuvaran a su
reproduccién. Por otro lado, los propdsitos de esta llamada revolucion educativa dan cuenta de los
cambios que se cocinaban entre las alianzas de los grupos de poder. Durante el foxismo el poder de la
cupula empresarial se podia observar en toda su aberrante desnudez, y sus efectos se resentian con

una fuerza que ya era imposible ignorar.

% carlos Alberto Torres, Democracia, Educacién y Multiculturalismo, Ed. Siglo XXI, México, 2007, p. 77.
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Estando asi las cosas, en 2001 se creé el Consejo Nacional de Educacion para la Vida y el Trabajo
(CONEVYT), inscrito en el Plan Nacional de Desarrollo. Sus planteamientos quedan resumidos en el

siguiente parrafo:

...[que] bajo el amparo del concepto de educacion permanente para la vida y
el trabajo, tenga como propdsito primordial que todos los hombres y las
mujeres del pais, mayores de 15 afios, tengan a lo largo de toda su vida la
capacidad y la oportunidad de acceso a todos los niveles y modalidades de
aprendizaje y de esta manera aspirar a una vida mas fructifera, enriquecida y

creativa.'®®

Se pretendié que el CONEVyYT coordinara las acciones que garantizaran que para el afio 2025 todas
las mujeres y hombres del pais hubieran concluido cada uno de los niveles que conforman el sistema
de educacién basica, sobre los presupuestos de la educacidon permanente con orientacidn para la vida
y el trabajo. Para ello se proponia desarrollar mecanismos flexibles y diversos que se adecuaran a las

necesidades de cada sector, a fin de superar las condiciones de rezago educativo.

4.2 El Modelo de Educacidn para la Vida y el Trabajo

En consonancia con la creacidon del CONEVyT y con los presupuestos de los que parte -superacién del
rezago educativo, educacién permanente, educacion para la vida y el trabajo, calidad y
competitividad en la educacidn, etcétera- en 2003 fue instaurado el Modelo Educativo para la Vida y

el Trabajo (MEVYT). Implementado por el INEA, este modelo coincidié con la declaracion de la Década

"0 Acuerdo Creacidn del Consejo Nacional de Educacién para la Vida y el Trabajo (CONEVYT), Op. cit. p. 2.

114



de la Alfabetizacion de las Naciones Unidas (2003-2012) que forma parte del Proyecto Educacion Para
Todos (PPET). Es necesario tener presente que el PPET a su vez hizo propias las Metas de Desarrollo
del Milenio. El MEVyT y la Década de la Alfabetizacién no sdélo coinciden cronolégicamente, podemos
encontrar en el primero prolongaciones de las recomendaciones en materia de educacion de adultos
desde los organismos internacionales; ademds debemos recordar que desde su creacién, el INEA
habia tomado como base de quehacer los propdsitos planteados por el Proyecto Principal de

Educacién para América Latina y el Caribe.

Podemos considerar que el MEVyT es la concrecién de las lineas que se lanzaban desde el marco
internacional con respecto a la educacidn, especialmente a la educacion de adultos, a partir la década
de los afios 80 del siglo pasado. El punto mas evidente esta en el énfasis puesto en que la educacién
debe relacionarse con las demandas del sector productivo y con la vida de las personas
(especialmente la vida en términos de sociedad civil); si bien las orientaciones hacia la vida y el
trabajo en la educacién de adultos se posicionaron en la escena desde la década del setenta, luego
de que la UNESCO asumid que no habia una correspondencia real entre la vida cotidiana y los planes
de estudio, para el siglo XXI los proyectos educativos de educacién de adultos han focalizado sus
esfuerzos en términos de mejora de la calidad, la competitividad y la resoluciéon de problemas de la

vida y el trabajo.

En este contexto, la concepcién de educacion de adultos de MEVYT quedd expresada de la siguiente

forma:
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En el MEVyYT la educacién con personas jovenes y adultas se concibe como un
proceso mediante el cual las personas reconocen, fortalecen y construyen
aprendizajes y conocimientos para desarrollar competencias que les permitan
valorar y explicar las causas y efectos de los diversos fendmenos, asi como
solucionar problemas en los diferentes contextos donde actian y en diversas

situaciones de su vida.**

Asimismo, se propuso lograr que los adultos:

e Reconozcan e integren formalmente en su vida, las experiencias y conocimientos que

ya tienen.

e Enriquezcan sus conocimientos con nuevos elementos que les sean Utiles y

significativos para potenciar su desarrollo.

e Fortalezcan las habilidades bdsicas de lectura, escritura, cdlculo, expresidon oral y

comprension del entorno natural y social.

e Participen responsablemente en la vida democratica del pais.

e Refuercen las capacidades, actitudes y valores que les permitan mejorar y transformar

su vida y entorno, en un marco de legalidad, respeto y responsabilidad.

e Solucionen problemas en los distintos lugares en que se desenvuelven a partir de la
creatividad, el estudio, la aplicacién de métodos y procedimientos de razonamiento

légico y cientifico y la toma de decisiones en forma razonada y responsable.

e Construyan explicaciones fundamentadas sobre fenédmenos sociales y naturales.

111

En: http://df.inea.gob.mx/modelo_educa.html, fecha de consulta: febrero de 2012. Las cursivas son nuestras.
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e Busquen y manejen informacién para seguir aprendiendo.112

Al parecer la idea de que la educacidn generara, incrementard, potenciara el desarrollo lo mismo en
el plano individual como en el social y nacional, adoptada internacionalmente con gran entusiasmo
desde la década de los afios 40, llegd para quedarse. Al paso de los afios hemos visto cémo se matiza,
se transforma de acuerdo a las necesidades del modelo socioeconédmico hegemdnico en cada época,
pero se mantiene; esto se debe a que, pese a las fuertes criticas que se han lanzado hacia la propia
nocién de desarrollo, ésta no ha dejado de ser una de las banderas mas enarboladas por los grupos
en el poder. La Teoria de la Dependencia en América Latina elabord profundas criticas a los modelos
de desarrollo impuestos en la regidn a través de proyectos como la Alianza para el Progreso; desveld
las intenciones de control y explotacion que pretendia ocultar el tan ido y venido afan de desarrollo y
demostrd que en ultima instancia no era mds que una falacia borrosa y engaiosa, sin embargo, aun
ahora seguimos escuchando que el desarrollo se plantea como una de las mdximas aspiraciones y

promesas de los gobiernos, sin que se cuestione qué es lo que se entiende por desarrollo.

La educacidn, en este marco, sigue presentandose como llave para alcanzar el desarrollo en los paises
subdesarrollados. Tal y como sucedia desde mitad del siglo pasado, en nuestros dias los gobiernos
llaman la atencidon en la necesidad de reducir el rezago educativo como elemento fundamental en el
proceso hacia el desarrollo, aunando en la actualidad, los conceptos de competitividad vy
productividad. Sin embargo, hoy no es posible siquiera afirmar que a través de la escolarizaciéon —a la

. i, 11 o epe
que mal llaman educacién desde las élites'- se posibilita el desarrollo de las personas o de los

2fdem.

113 . . oy . . . s
En las siguientes paginas, cuando estemos recuperando lo que se dice en los documentos oficiales emplearemos la palabra educacion, que es

la que tradicionalmente emplean estas publicaciones, sin embargo recordamos al lector que distinguimos entre educacién, como un proceso
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paises; en pleno afio 2012 la posibilidad de movilidad social a partir de la escolarizacion es
practicamente nula en la mayoria de los paises latinoamericanos —México dentro de los primeros-
para las personas, mientras que para el caso nacional, la l6gica de acumulaciéon por desposesion
garantiza que los paises pobres sean cada vez mds pobres de mantenerse en la misma linea de
produccién. Pero no hay que perder de vista que, mads alla de la falacia de las promesas en torno al
desarrollo, los procesos de escolarizacién y alfabetizacidon si estan llamados a cumplir una funcién
especifica dentro del dmbito productivo, a saber, el incrementar la produccién y la acumulacién de

capital a partir de la preparacidon de mano de obra con caracteristicas especificas.

En el plano ideoldgico, los procesos de escolarizacion, y alfabetizacion en este caso, también juegan
un rol primordial. EIl MEVYT indica que uno de sus propdsitos es suscitar que las personas participen
“de manera responsable” en la vida democratica del pais. El sefialamiento cobra especial relevancia si
atendemos a lo que Antonio Gramsci plantea sobre el papel de la educacién como herramienta
indispensable para la conformacion de hegemonia. Gramsci anota que las escuelas elementales
encaminan la ensefianza a lograr que los hombres conozcan el orden natural y social, pero mas adn
que este “orden” debe “ser respetado por conviccidon espontanea y no sélo por imposicidon externa,

por necesidad reconocida y aceptada como libertad y no por mera coercién.”'*

En el contexto del modelo socioecondmico neoliberal, los sistemas escolares son un elemento central
para formar ciudadanos que introyecten y defiendan la idea del ejercicio de la democracia mediante

el voto como la mejor y la Unica forma de participar en la vida politica del pais “en un marco de

profundo de ensefianza-aprendizaje y construccion del conocimiento, y escolarizacién como la suma de tiempo que se pasa en una escuela o
algun tipo de sistema tradicional de ensefianza.

1% Antonio Gramsci, Los intelectuales y la organizacion de la cultura, Ed. Lautaro, Argentina, 1960, p. 116.
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legalidad, respeto y responsabilidad”. De esta manera los grupos dominantes esperan evitar

cualquier tipo de protesta o movilizacién social, mediante proyectos de educacién compensatoria.

Los niveles que abarca el MEVyT

De acuerdo con lo que estd publicado en la pagina del MEVyT, el modelo se “basa en esquemas
educativos abiertos y flexibles”, de manera que sea posible atender a la poblacién joven y adulta
mayor de 15 afios que se encuentra en condiciones de rezago educativo, para que acrediten los
niveles de primaria y secundaria; para el nivel de alfabetizacion se entrega un constancia, no
certificado. Ademas se ha implementado un programa piloto llamado Modelo Nuevo Enfoque para la

Educacion Basica, para la primaria de jovenes 10-14 (NEEBA 10-14) o el MEVyT 10-14.

El modelo esta dividido en moddulos, en cada nivel existen algunos médulos que son bdsicos-
obligatorios, y otros mds quedan al libre interés de los educandos. Es necesario resaltar que existen
dos ejes sobre los que se asienta la propuesta educativa, el primero tiene que ver con la recuperacién
de las experiencias, saberes y conocimientos de los adultos como base del proceso educativo, y el
otro esta relacionado con la priorizacién del aprendizaje sobre la ensefianza, en este sentido se aspira
a que los educandos se conviertan en autodidactas, idea que resulta de los supuestos de la educacidn

permanente, en la que nos detendremos lineas adelante.
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4.3 La alfabetizacion en el MEVyT en el marco del modelo neoliberal

En el recorrido que hemos venido haciendo en torno a la alfabetizacion tratamos de identificar cuales
son las funciones que se le han asignado a la alfabetizacion de adultos desde los grupos
hegemodnicos en los Ultimos sesenta afios, a partir de los proyectos de alfabetizacion generados por
los gobiernos, y las inclusiones de las recomendaciones de organismos internacionales en materia
educativa. Estas funciones se han transformado de acuerdo a las demandas socioecondmicas del
sistema productivo, pero también de las necesidades de legitimacién de los gobiernos en turno, y en

muchas ocasiones se han visto modificadas por las luchas sociales de los propios grupos oprimidos.

Comenzamos este capitulo, como todos los demas, preguntandonos ¢cudl es la funcién que en este
momento histérico se le asigna a la alfabetizacion? La investigacién que fuimos desarrollando nos
planted serios problemas al llegar a este punto. Tal como parece ir la economia de México en el
contexto de una economia internacional que hace malabares en la cuerda floja de una crisis
econémica de dimensiones galacticas -particularmente a partir de la crisis de las hipotecas del 2008
en Estados Unidos-, consideramos que la alfabetizacidén ya no es necesaria para la légica capitalista,
es decir, estrictamente, una persona no necesita estar alfabetizada para realizar los trabajos a los
gue el sistema socioecondmico confina a los grupos mas pobres de la sociedad. Lo que importa en el
marco del modelo neoliberal es la produccién de mano de obra barata; las labores que un obrero o
un campesino deben desempefiar son tan basicas que bien pueden prescindir de los conocimientos
de lectoescritura. En las labores de recoleccion o el de la zafra —en el caso del campo- asi como las de
las que se desarrollan en las maquilas en el pais, la extraccion de plusvalia se basa en la intensidad del

trabajo y en el pago infimos salarios, y pueden prescindir de los conocimientos de lectoescritura. Sin
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embargo, la preocupacion por alcanzar la alfabetizacion universal sigue siendo parte central de los
discursos institucionales aqui y en China. La pregunta entonces es mas amplia, no tiene que ver
Unicamente con la utilidad que representa para el dmbito productivo un trabajador alfabetizado,
tiene que ver con la construccion ideoldgica, politica y social que se ha construido en torno a la

alfabetizacion de adultos.

En su libro Democracia, educacion y multiculturalismo, Carlos Alberto Torres'?” recupera la critica que
Michael Appel realiza a las politicas que a inicios del siglo XXI estan siendo impulsadas en los Estados
Unidos como “instrumento para el cambio del debate hacia los terrenos de la derecha,
reconstruyendo el sentido comun predominante en la educacion”. En ésta critica, Apple enumera
cuatro caracteristicas en las politicas que se implementan; aunque refieren al contexto del pais
vecino del norte nos parece que hay dos especialmente que podemos recuperarlas para nutrir el
anadlisis de la situacién en México. Apple sefiala “el movimiento en las legislaturas estatales y
departamentos estatales de educacidén por ‘subir los niveles” e imponer ‘competencias” tanto de
maestros como de estudiantes y metas y conocimientos curriculares basicos” asi como “la presién
cada vez mayor para convertir las necesidades de los negocios y de la industria en metas primordiales
del sistema de educacién”.**® El CONEVyT y el MEVyT son ejemplos claros de cémo estas tendencias
cobran forma en el sistema de educacion de adultos en México. Si bien es cierto que es necesario
atender las necesidades educativas de la poblaciéon adulta que quedd excluida del sistema

escolarizado de educacién basica, la intencién que permea todo el modelo educativo para adultos

estd encaminado a la incorporacién de esta poblacién al sector productivo.

3 Carlos A. Torres, Democracia, educacién y multiculturalismo, Op. cit. p. 80.

8 [dem.
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Sin embargo, esta incorporacién no garantiza en ningun sentido que las personas efectivamente
logren mejorar su nivel de vida. Las razones son multiples, comencemos por la mds obvia, en
términos reales la estructura socioecondmica actual no es capaz de incorporar al total de la poblacidn
al sector productivo, mds que en los niveles mas bajos de la cadena, alli donde las condiciones de
explotacién adquieren su rostro mas descarnado. Los actuales niveles de desempleo en el pais

Ill

comprueban esto. En el mejor de los casos, el modelo, al poner al “alcance de la mano” de los grupos
marginados la acreditacion de los niveles basicos de escolarizacién, cumple la funcion de legitimar
gue cada vez se exijan mayores niveles de escolarizaciéon para desempefiar los trabajos mas simples

de la cadena productiva, sin que por ello se mejoren las condiciones laborales ni los salarios que se

reciben por ellos; lo que posibilita que a su vez crezca la demanda de servicios escolares.

El escenario que Ivan lllich pronosticaba en las décadas de los afios sesenta y setenta es aterrador,
por cierto, en nuestros dias: “Se proyecta ya una sociedad en la que el titulo universitario
reemplazara a la alfabetizacién. De hecho, en Estados Unidos se considera a las personas con menos
de catorce afios de escolaridad como miembros subdesarrollados de la sociedad, confinados a los

arrabales”.'*” Mientras gue la exigencia de una mayor escolarizacién para acceder a un empleo, la

IH

“oferta laboral” disminuye afio con ano. Al mismo tiempo los paises incrementan los afios de
educacion escolarizada obligatoria en respuesta a las recomendaciones lanzadas por la UNESCO y las

Metas de Desarrollo del Milenio; por su parte, las instituciones educativas legitiman la propia

demanda de mas afios de escolarizacion.

"7 van Illich, Alternativas, Ed. Joaquin Mortiz , Planeta, 22 ed. México, 1984, p. 77.
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Por otro lado, entrecomillamos aquello de poner “al alcance de la mano” la acreditacién porque en
tanto no se transformen las condiciones de pobreza, el acceso continuara siendo restringido en
términos reales. Finalmente, la orientacién hacia el ambito productivo beneficia justamente a
aquellos que manejan y controlan la produccidn, asi los que hayan transitado por el proceso
educativo que propone el MEVyT, en todo caso estaran preparados para acoplarse ddécilmente a las
demandas del modelo socioecondmico, a insertarse pasivamente en él. Las necesidades profundas
sociales y personales de los adultos que se inscriban al modelo no figuran dentro de las prioridades
del MEVYT. Podemos decir, que lo mas probable para la mayoria de los educandos que transitan por

el MEVyYT, es que permanezcan confinados a los arrabales.

De acuerdo con el MEVYT, la alfabetizacion de adultos queda en los siguientes términos:

En el MEVYT, la alfabetizacién dirigida a las personas jévenes y adultas forma
parte de la primaria y se le denomina nivel inicial, cuyo propdsito es el de
propiciar en las personas jévenes y adultas el desarrollo y uso de las
habilidades basicas de lectura, escritura y calculo escrito en su caracter
instrumental, para poder enfrentar situaciones de su vida cotidiana y para
contar con los elementos bdsicos que le faciliten seguir aprendiendo. En este
nivel se busca que las personas comprendan, aprovechen y usen la lengua

. . . . . 11
escrita y el calculo elemental con sentido y continuidad.*®

Como hemos visto, el logro de estos propdsitos queda, por decir lo menos, en duda.

18 pjdé Medina, Evaluacion Cualitativa del Nivel Inicial del MEVyT, Informe final, Febrero, 2009, México, DF. Disponible en

http://www.conevyt.org.mx/cursos/index.htm, p. 3.
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La educacion permanente

En el desarrollo de este trabajo hemos visto aparecer una y otra vez la figura de la Educacion
permanente como uno de los pilares de la educacién de adultos, lo mismo en México que en América
Latina y el resto del mundo a lo largo de casi setenta afos. En la declaratoria de creacion del
CONEVYT nuevamente es sefalada como la base del modelo educativo para los adultos. Pese a que la
nocion de educacion permanente ha adquirido diversos matices actualmente, para el caso especifico
del MEVyYT, mantiene los rasgos esenciales que se le atribuyeron desde sus inicios por alld de la
década de los cuarenta’®, a saber: afianza la idea de que no existe una edad exclusiva para
escolarizarse, pero al mismo tiempo trata de romper con la suposicion de que la educacién
Unicamente se adquiere en el contexto escolar. Esto tiene especial relevancia en tanto esta dirigida a
las personas adultas que fueron excluidas del sistema escolar tradicional. En el capitulo primero
anotdbamos que, si bien es acertado que por medio de la educacién permanente se reconozca que la
escuela no puede — y no debe-, en ningln sentido, tener el monopolio de la educacién, para el caso
de los intereses de los grupos dominantes que intervienen los sistemas escolares en su beneficio,
funciona como valvula de escape a las demandas sociales en el terreno educativo, manteniendo un

caracter puramente compensatorio.

Desde otro angulo, el discurso sobre la educacién permanente ha servido para justificar la adquisicién
de certificados que acrediten cualquier conocimiento que una persona tenga, es mas, para justificar
la escolarizacion que certifica ahora los saberes cotidianos y colectivos. En esta linea se relacionan las

mas contemporaneas concepciones sobre la educacion para la vida y el trabajo. En una lectura un

119 ” .
'® Ver capitulo primero.

124



poco mas minuciosa, arroja que los afanes en la formacidon en valores (competitividad, calidad,
productividad, eficiencia, solucién de problemas...), resulta altamente funcionales a las demandas del

sistema productivo.

Nuevamente recuperaremos una cita de Ivan lllich que viene mucho al caso:

Para el afio 2000, el proceso de educacién formal habra cambiado, tanto en
las naciones ricas como en las pobres. Las escuelas cesaran de dividir la vida
humana en dos partes: la edad escolar para los discriminados por su
inmadurez y la edad madura para los titulados por la escuela. La edad escolar
durara toda la vida. (...) Lo que se entiende hoy en dia por asistir a clase sera

entonces obsoleto. %°

Escolarizacion de la educacion de adultos

Si estamos de acuerdo con lllich es posible hablar de un proceso paulatino de escolarizacion de la
educacién de adultos, entendiendo la escolarizacién no sélo como la sujecién de la educacién de
adultos a los espacios y tiempos tradicionales de los sistemas escolarizados de educacidn basica, sino

como el proceso mediante el que se inoculan en los educandos los valores propios de la escuela.

La aguda pirdmide educacional asigna a cada individuo su nivel de poder,
prestigio y recursos, segun se considera apropiado para él. Lo convence de

gue esto no es mas ni menos de lo que merece. La aceptacion del mito escolar

20 1y4n lllich, Alternativas, Op. cit. p. 80.
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por los distintos niveles de la sociedad, justifica ante todo los privilegios de

muy pocos.

()

El remedio de la educacion nocturna o de la educacién de adultos estdn
siempre disponibles: medidas ambas ineficaces para generalizar la educacion,
pero sumamente eficaces para demostrar al individuo que es culpable de la

discriminacién que sufre.***

Siendo asi, ademas de la legitimacién de la propia légica de exclusidon del sistema escolar, los
educandos asumen los procesos de los que se vale el sistema: las evaluaciones, los planes de estudios
orientados a la produccién, la relacién entre escolaridad y el acceso a un mercado laboral cada vez

mas restringido que sélo reserva para los adultos en rezago educativo los empleos mas pauperizados.

Desde hace algunos anos la CEPAL ha venido afirmando que una de las posibilidades para abatir la
pobreza en los paises latinoamericanos, sera logrando que toda la poblacién alcance al menos doce
afios de escolarizacion.'? Sobre esta idea han trabajado arduamente los gobiernos de la regién. En
México en 2011 se incorpord la obligatoriedad del nivel medio superior, con lo que quedan
rebasados los doce afios de escolaridad que la CEPAL considera. Sin embargo, la creciente demanda
de afios de escolaridad tropieza con mas de un revés en la préctica. En principio, la mayoria de los
sistemas educativos latinoamericanos no tienen la capacidad de incorporar a toda la poblacién en los

niveles correspondientes de escolaridad, por lo que pese a la obligatoriedad, el acceso continua

121 s
Ibid. 86.
22 Cfr., Rosa Maria Torres, Alfabetizacion y aprendizaje a lo largo de toda la vida, Instituto Fronesis, 2006, disponible en:

http://www.fronesis.org/rmt/documentosrmt/alfabetizacion y aprendizaje permanente.pdf p. 9.
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limitado, y se convierte al mismo tiempo en un proceso mas de exclusién. Pero peor aun, en tanto se
mantenga esta ldgica, cada vez el sistema productivo demanda mayor escolaridad para empleos en

condiciones paupérrimas.

Para el caso de la alfabetizacion, la UNESCO propone que se necesitan al menos cuatro afios de
preparacién para “lograr un nivel de “alfabetismo funcional”.'” En el 2000 esta postura fue adoptada
también por las Metas de Desarrollo del Milenio. Rosa Maria Torres, recuperando algunas
investigaciones, afirma que incluso este periodo es insuficiente; para esta autora se requieren por lo
menos seis afios para que una persona haga uso efectivo de la lectoescritura en su cotidianidad. Para
nosotros, este tipo de recomendaciones desconocen que el problema se encuentra en la funcién que
se le asigna a la alfabetizacidn en cada contexto y el sentido que a ésta se le confiere. Los objetivos
que el MEVYT plantea para los adultos (enriquezcan sus conocimientos con nuevos elementos que les
sean Utiles y significativos para potenciar su desarrollo. Fortalezcan las habilidades bdasicas de lectura,
escritura, calculo, expresion oral y comprension del entorno natural y social...) pese a que aluden a la
formacién de las personas para la vida y el trabajo, no pueden pasar del mero discurso; en el fondo
de sus planteamientos su propdsito se queda en la preparacidn para la reproduccién de la fuerza de

trabajo, en el mejor de los casos.

Silvia Schmelkes, con todo y las limitaciones que le impone su perspectiva institucional sobre la
educacién de adultos reconoce que “Los programas de capacitacidon para el trabajo se han debilitado

en los ultimos anos y no han demostrado su capacidad para impactar sobre el empleo y el ingreso de

2 [dem.
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los destinatarios”.*?* Pero esto no tiene que ver Unicamente con el disefio de los programas como el

MEVyT, sino que desde la légica del propio sistema socioecondmico, de su estructura, ha disminuido

la demanda de mano de obra calificada.

4.4 Repensando el INEA hoy

Los planteamientos y criticas que hemos venido desarrollado en estas paginas, han sido en su
mayoria, formulados a partir de la investigacion, de la consulta de los diferentes documentos que se
elaboran desde los organismos internacionales, los gobiernos, el INEA y centros de investigacién en el
terreno de la educacién. A partir de este andamiaje ha sido posible explorar los supuestos de los que
parte el INEA y su proyecto MEVyT, con la finalidad de ir develando las implicaciones politicas,

sociales y econdmicas que se esconden detrds de los discursos institucionales.

Sin embargo, aun queda pendiente considerar cémo es que funciona el INEA a partir de la voz de
aquellos que trabajan de manera cotidiana en el Instituto, enfrentdndose a las limitaciones,
contradicciones y problematicas propias de la estructura del INEA, y aquellas que se presentan en el
trabajo cotidiano de asesores y educandos. Este apartado esta construido con base en las entrevistas
gue se realizaron a Araceli Rojo, Técnica Académica, quien trabaja desde hace 17 afos en el INEA, y a
la asesora Paula Cristo, que trabajoé en dos periodos dirigiendo circulos de estudio, en el primero de
alfabetizaciéon y en el segundo de primaria y secundaria. Sus experiencias, opiniones y reflexiones

fueron fundamentales para ampliar, matizar y profundizar en la comprension del quehacer del INEA
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Schmelkes, Op. Cit. p. 286.
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y los que trabajan en él. Ambas han trabajado en coordinaciones del INEA del Distrito Federal, por lo

que hay que tener cuidado para evitar generalizaciones erradas.'?

Para empezar, hay que decir que en el Distrito Federal el Instituto no cuenta con instalaciones
propias, los lugares en los que son ubicadas las oficinas de las coordinaciones regionales y de cada
zona, son prestadas por diferentes instituciones: el Sistema de Transporte Colectivo Metro, las
Delegaciones, Casas de Cultura, etcétera. Lo mismo sucede para con los espacios donde se llevan a
cabo los circulos de estudio, cada coordinacién de zona, por sus propios medios debe gestionarlos, ya

sea en mercados, iglesias, bibliotecas, cualquier lugar, aunque malo, puede servir.

En el caso del Distrito Federal la mayor parte de la poblacion que acude al INEA es menor de 25 afios,
aunque también representa un nimero importante la que rebasa esa edad. De acuerdo con lo que
nos compartié Araceli Rojom, los educandos del primer grupo (menores de 25 afios) buscan acreditar
los niveles de educacidn basica para acceder a los siguientes niveles del sistema escolarizado. Por su
parte, la poblacién adulta de mas de 25 afos, suele acercarse con la finalidad de conseguir sus
certificados para acceder a un empleo o por demanda de su lugar de trabajo. No debemos olvidar
que actualmente el INEA trabaja también con el proyecto piloto 10-14, destinado a los nifios entre 10
y 14 afios que han quedado excluidos del sistema escolar. También es necesario anotar que el nivel
de alfabetizacion, llamada Etapa inicial de educacion basica, es el que menos educandos atiende, al

menos en el caso del Distrito Federal.

123 | as entrevistas con Paula Cristo y Araceli Rojo fueron realizadas el 7 y 13 de marzo respetivamente, en la Ciudad de México. Soporte en audio.

2 Araceli Rojo, Entrevista, por Rosa Margarita Sanchez Pacheco, Ciudad de México, 13 de marzo de 2012.
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Uno de los ejes que se ha impuesto al INEA es el cumplimiento de metas anuales. Esto no es de
sorprender pues, como vimos, esta légica ha sido ampliamente difundida desde la UNESCO, las Metas
del Desarrollo del Milenio y el Banco Mundial. Cada afio el INEA asigna una meta a cumplir para cada
uno de los cuatro niveles que atiende en las diferentes regiones del pais. Las metas se miden por
documentos (certificados) y se asignan de manera diferenciada para cada nivel. Araceli, en la
entrevista que nos concedid, dijo abiertamente: “Me chocan la metas, porque parece que el Instituto

se convirtié en un fabrica de certificados y ha perdido de vista la calidad”*?’

. Mientras que a las
autoridades del INEA lo uUnico que les interesa es arrojar cifras que constaten los logros en el

abatimiento del rezago educativo en México, aquellos que dia con dia, hacen que INEA funcione, se

lamentan de la arbitrariedad con la que se imponen estas metas.

Recordemos que en fechas recientes (febrero de 2012) el director del INEA, Juan de Dios Castro, se
congratulaba de que en los proximos afios México podria ser declarado libre de analfabetismo de
acuerdo a los parametros que establece la UNESCO, es decir que menos de 4% del total de la
poblacién de un pais sera analfabeta. No obstante, el director del INEA acotaba que esto se lograria
“siempre y cuando la Secretaria de Hacienda, la Cdmara de Diputados e incluso los gobernadores
destinen un presupuesto con incrementos de 10 por ciento en términos reales para este sector

poblacional”.'?®

7 jdem.

128 “Rumbo al informe nacional de seguimiento a las metas comprometidas en la sexta Conferencia Internacional de Educacién de Adultos
(Confitea-VI) de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura (Unesco), el gobierno de México estima que en el
afio 2018 el pais podria ser declarado libre de analfabetismo y hasta el afio 2032 el nimero de personas que no tienen primaria y secundaria
bajara de 31 millones a 20 millones.” Periddico La Jornada, Viernes 10 de febrero de 2012, disponible en:

http://www.jornada.unam.mx/2012/02/10/sociedad/045n1soc
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En consonancia con estas proyecciones, una de las estrategias que el INEA ha adoptado para alcanzar
las metas que se imponen desde arriba es la organizacidn de Jornadas Nacionales de Acreditacion. La
técnica docente Araceli advierte que en ellas se gasta mucho dinero y los resultados son muy pobres.
La finalidad de estas jornadas es expedir el mayor numero posible de certificados en un tiempo muy
reducido, ello conlleva serios problemas. El primer cuestionamiento que nos hacemos es ¢qué tanto
pueden aprender los educandos en las famosas jornadas? Luego, ées posible a partir de ellas abarcar
todos los objetivos de formaciéon que el MEVYT se propone? Desde la perspectiva de Paula Cristo —
asesora del INEA-, este tipo de eventos benefician mayormente a las autoridades —que demandan
numeros de certificados- y a aquellos asesores del INEA que sdélo tienen interés en recibir la
remuneracion que se les da por examen aprobado. Si bien es cierto que para los educandos que
requieren del certificado inmediatamente porque se los piden en sus empleos, o para buscar uno,
estos métodos se prestan constantemente a desviaciones de los procesos educativos, especialmente

a practicas corruptivas.

Un presupuesto de risa loca

En contraste con la demanda de que cada vez se otorguen mas certificados, con la premura con la
gue se proponen las autoridades educativas disminuir el rezago educativo, el INEA recibe un
presupuesto que resulta, por decir lo menos, insuficiente. Para Araceli Rojo ésta es la principal
limitante que tiene el Instituto. El presupuesto que el INEA tiene asignado por educando es de $2.42
por dia. Esta cifra es verdaderamente ofensiva si consideramos que atiende a la poblacion en
condiciones de mayor pobreza en el pais. A esto hay que sumar que el material (los libros, los

cuadernos, los materiales didacticos) muchas veces llega con retraso. Esto nos obliga a pensar que el
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INEA no tiene ni la infraestructura, ni la capacitacion pedagdgica para responder a los millones de
analfabetas del pais. Sélo hace falta voltear a ver el presupuesto que se le asigna a la educacidén de
adultos (no digamos ya a la alfabetizacién). El presupuesto destinado a educacién en el pais es
alrededor del 4% del Producto Interno Bruto (PIB), de alli, el 9.3% se asigna al rubro de “otros” que
incluye educacidn de adultos; mientras que para educacidn bdsica escolarizada es de 23.5% y para

educacion superior y posgrados apenas de 2%.'%

Hay que tener en cuenta que en ese “otros” entran
todas las variedades de capacitacion y educacién de adultos, no sélo la educacion bdsica y no sélo la

alfabetizacién. De esta manera, el sector que menos recursos recibe en toda la estructura del sistema

escolar mexicano, es el de educacion de adultos.

En la reunién preparatoria para la Conferencia Internacional de Educacion de Adultos (CONFITEA-VI),
en 2008, quedd como una de las recomendaciones en torno a los desafios de la Alfabetizacion en el
rubro de financiamiento que los gobiernos de América Latina y el Caribe deben asignar “porcentajes
mas significativos para los presupuestos nacionales de educacién —no menor del 6% del PIB- y
asegurar en el mismo recursos especificos para la educacidn de jovenes y adultos —no menor al 3%

del presupuesto educativo—."**

Las y los asesores o del drama de ensefiar con piedritas

Con estos elementos podemos comprender que la situacidon en la que se encuentran las y los
asesores resulte deprimente; son considerados como “figuras solidarias”, aunque algunos reciben

una gratificacién de acuerdo el niumero de certificados que logran; otros colaboran en el Instituto

2 Datos tomados de Genoveva Reyna Marin, El educador de adultos ésujeto del malestar docente?, UPN, 2011, p. 76.

CONFITEA VI, De la alfabetizacion al aprendizaje a o largo de toda la vida: hacia los desafios del siglo XXI, Ciudad de México, 2008.
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como servicio social y éstos no reciben ninguna retribucién econémica. La diversidad en el perfil de
los asesores, aunada a la poca formacidn que el INEA les otorga, contribuye a que no siempre tengan
la preparacion suficiente para trabajar con los educandos. En una entrevista realizada a Paula
Cristo™!, que ha trabajado con grupos de alfabetizacién, y de primaria y secundaria, nos conté que a
los asesores les dan un curso de cuatro horas, en el que les explican cémo se organiza el INEA, cdmo
trabajar con los educandos y les presentan el material, ponen mucho énfasis en que fungen como
motivadores, que estan ahi para resolver dudas. Todo esto en una capacitacién de cuatro horas en la
gue no existe la posibilidad de profundizar en los problemas a los que se enfrentardn en los circulos
de estudio. Tanto en términos didacticos como pedagdgicos, hay una gran deficiencia en la

formacién y orientacién pedagdgica de los asesores.

Por otro lado, si bien es cierto que reciben una remuneracién por su trabajo, ésta es minima, y segun
lo refiere la técnica docente, sus sueldos suelen llegar (como los materiales de trabajo) con mucho
retraso. Este afio (2012) ademds, se les redujo la gratificacion por certificado, hasta el afio pasado
habia sido de $100.00, ahora es de $60.00. Desde nuestra perspectiva resulta inconveniente que se
les pague por cada persona que consigue su certificado, fundamentalmente porque sujetan el
proceso de ensefianza-aprendizaje a la légica de evaluacién que hemos venido criticado
reiteradamente, lo que ademas propicia que se susciten acciones como la correccién de exdmenes
por parte de los asesores y otro tipo de irregularidades. En cualquier caso, esta reduccién da cuenta

del poco valor que se re reconoce en el trabajo de los asesores.

31 paula Cristo, Entrevista, por Rosa Margarita Sanchez Pacheco, Ciudad de México, febrero 2012.
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Pese a que en los uUltimos afios se ha hecho un esfuerzo por abrir cursos de capacitacién para los
asesores, la mayoria de las veces sus propias condiciones materiales les impiden asistir a ellos.
Debemos tener en cuenta que desde su creacion el INEA consideré que no era necesario un
programa especializado para formar a los asesores pues las caracteristicas de su labor no lo
demandaban. La falta de capacitacion de los asesores, que son los que finalmente trabajan de
manera directa con los educandos, coadyuva a que los procesos de aprendizaje sean dificiles, para los

gue de una u otra manera asumen el rol del que ensefia, y para los que buscan aprender.

Para Genoveva Reyna Marin:

La posiciéon pragmatica instrumental con que la mayoria de los gobiernos
conciben y orientan el papel y la funcién politica y productiva del adulto
maduro deviene entonces en la poca atencién, en el reducido presupuesto
econdmico destinado a la educacion de adultos, la nula atencién juridica [y
pedagdgica decimos nosotros] de las complejas problematicas educativas se
inscribe en este campo [el de un sujeto, el educando adulto, con baja
productividad]; la educacién de adultos es entonces una educacion pobre para

.y . . 132
pobres, una educacién marginada para marginados.*?

Uno de los argumentos que el INEA plantea para explicar el abandono de la preparacién de los
asesores tiene que ver justamente con el propdsito de que los educandos se conviertan en personas
autodidactas, capaces de aprender por sus propios medios a lo largo de la vida. Sin embargo, al

pensar en las condiciones en las que deben llevarse a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje,

32 Genoveva Reyna Marin, Op. cit. p. 81.
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esta aspiracion cae en el absurdo. Finalmente, también llegar a ser autodidacta requiere de un sdlido

proceso de aprendizaje apoyado en una buena ensefanza.

Pedirle a un adulto en condiciones de pobreza, con todos los inconvenientes econdmicos y sociales
gue podamos imaginar, que sea autodidacta es como pedirle peras al olmo de manera insultante.
Paula, desde sus experiencias como asesora, asegura que ese no es el camino, no al menos en los
términos en los que el INEA a través del MEVyYT plantea el autodidactismo, considerando ademas, la
escasa formacion que reciben para dirigir los circulos de estudio. En el caso de los procesos de
alfabetizacién, la situacién se complica aun mas. Tal y como Freire propone la enseifanza-aprendizaje
de la lectoescritura, los alfabetizadores (asesores) juegan un papel fundamental y es indispensable
que sean conocedores de las estrategias pedagdgicas minimas para que los educandos logren
convertirse en verdaderos sujetos de su proceso de aprendizaje. Paula lo resume asi “el asesor

necesita apoyo para apoyar al educando”.

Durante el periodo en el que trabajo en circulos de estudio de alfabetizacién Paula sufrié ademas el
problema de la falta de materiales para los educandos. La situacién fue especialmente complicada
pues trabajaba con madres prostitutas, y lo que interesaba era retenerlas en los circulos, de manera
gue habia que trabajar con los elementos que hubiera a la mano. El contexto de estas mujeres era
particularmente complicado porque se trata de personas marginadas, vejadas, maltratadas. No todos
los circulos de estudio estan en estas condiciones extremas, pero lo cierto es que la experiencia de
Paula da cuenta de las exigencias pedagdgicas, sociales, culturales, que la propia poblacién demanda
de los asesores. Al mismo tiempo, nos remite a las exigencias que se hacen a los adultos de

referentes socioculturales, en la ténica de “recursos para enfrentarse al mundo, solucionar
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problemas de la vida y el trabajo”, etcétera. En el modelo educativo del INEA, se exigen a los adultos
ciertos conocimientos previos de los que en muchos casos carecen, dadas las condiciones de
marginalidad en las que se encuentran. Paula Cristo, pensando en los principales problemas del
modelo que emplea el Instituto, considera que es un error la forma en la que se asume “que los
adultos ya saben algo”, porque si bien es cierto que cuentan con todo un bagaje cultural previo, del
que debe apoyarse todo proceso educativo, el MEVyYT presupone conocimientos y pautas

socioculturales especificos que los adultos casi nunca tienen.

Culpar a las victimas

En ultima instancia, tal y como estd planteado el autodidactismo, abona a culpar a los analfabetos,
y/o a los adultos en rezago educativo de su propia condicién, dado que se asume que existe la
posibilidad de acceder a los proyectos educativos, si los adultos no logran “salir de su situacién de
rezago” la culpa es suya. Otro elemento que colabora con esta transferencia de la responsabilidad
hacia las victimas es la muy difundida idea de que no existe una demanda de los servicios educativos
por parte de los adultos. Desde diferentes voces de los organismos encargados de atender o estudiar
la educacion de adultos se dice que esta poblacion no demanda educacién, a partir de esta

aseveracion suele justificarse el fracaso de muchos proyectos de educacién de adultos.

El estudio (...) sobre politicas en educacidn de adultos muestra con muchisima
claridad que en México el fendbmeno es mas una respuesta a una oferta por
parte de una demanda creada, con la motivacién general vy vaga de

“aprender-saber mas”. El adulto, al menos el alfabetizando, no sabe muy bien
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qué esperar de un programa de educacion de adultos. Por tanto, el adulto
atendido tampoco exigira demasiado del programa: si no le gusta, lo
abandonara, pero no presionara por mejorar su calidad o adecuacidn a sus

necesidades.'*

La pobreza y ambigliedad de este tipo de analisis deja la puerta abierta a interpretaciones cortas que,
antes de abonar a la comprensién de la complejidad de los procesos de educacién y alfabetizacién de
adultos, justifica la falta de atencidn y el descuido con el que se atiende a la poblacidn adulta en
rezago educativo. Pese a que estas “consideraciones” pueden hablar de circunstancias a las que los
proyectos de alfabetizacidon realmente se enfrentan, al dejar de lado las razones profundas que
explican el fendmeno, terminan por justificar el fracaso de los proyectos a partir de transferir la
responsabilidad a los que son en realidad victimas de los permanentes procesos de exclusion. Para
Paula es necesario que se reconozca que el que existan las posibilidades en términos de oferta, no
garantiza de ninguna forma que los adultos se incorporen a los proyectos de educacién de adultos,
pero esto no es porque la gente no esté interesada en estudiar, sino porque sus condiciones
socioecondémicas se lo impiden: “no tuvo las condiciones para ir a la escuela, la gente esta marginada
en todos los dmbitos; no es que no quieran, es que no pueden hacerlo. Cuando los que hacen esos
estudios hablan de que a gente no estd interesada en aprender, es no saber y hablar.” La asesora
concluyé con esta reflexion cuando le comentamos sobre las pretendidas explicaciones que se

. s 1
elaboran sobre los fracasos de los proyectos de educacién de adultos®*.
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Sylivia Schmelkes, Op. Cit. p. 128.

4 paula Cristo, Entrevista...
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¢Qué implica ese viraje de la ensefianza al aprendizaje? En ultima instancia implica un giro en la
asignacion de responsabilidades de aquellos que participan dentro de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Si anteriormente la mayor atencién se ponia en la ensefianza, ésta recaia sobre la
formacién de los maestros, en los contenidos y formas de transmitir el conocimiento; ahora la
responsabilidad es depositada sobre los hombros de los educandos. Al final de cuentas, las
posibilidades de adquirir las capacidades y habilidades de las que tanto se habla, estan en los
educandos. El éxito sera el resultado de los esfuerzos de los estudiantes, dependerd de su capacidad
para aprender, de esta manera, el fracaso es el resultado de las incapacidades individuales para

aprender o no.

En el ambito internacional las tendencias dominantes relacionan la educacion
de adultos con la mera reproduccion de la vida y la subsistencia (...), y el
“alivio de la pobreza” entre los que viven en situacidon de pobreza extrema, y
la “prevencidn” del fracaso escolar entre los nifios y nifias pobres, como si tal

fracaso fuese un dado y un destino inevitable de los pobres.135

Desde esta perspectiva la alfabetizacion y la educacién de adultos funciona como paliativo (miserable
paliativo), a las condiciones de pobreza y marginacion en las que se encuentra esta poblacidn, pero el
asunto se dramatiza cuando ademas de todo son ellos, los pobres, los que deben responsabilizarse de

los fracasos a los que la estructura socioeconémica los ha sujetado.

35 Rosa Maria Torres, Alfabetizacién y aprendizaje...Op. cit. p. 8.
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4.5 Y sin embargo, sigue siendo necesario

Ante todas estas adversidades, frente a las contradicciones de los propios modelos educativos, en el
marco de los intereses de los grupos dominantes que desatienden las necesidades profundas de
ensefianza-aprendizaje de los adultos y preponderan las exigencias del capital -tanto de formacién de
capital humano, como de formacién ideoldgica-, se hace indispensable cuestionarnos sobre la

funcién y pertinencia del INEA en México.

El caso de INEA es particular en la gama de proyectos institucionales de alfabetizacion en América
Latina dado el contexto en el que es creado y la pedagogia que emplea en un principio, no sélo para
alfabetizacién, sino para la educacién de adultos. No obstante, el Instituto ha transitado por
diferentes momentos en los que ha estado sujeto —algunas veces mas, otras no tanto- a los intereses
y necesidades de los grupos de poder hegemdnico, mas que a las necesidades concretas de la
poblacién adulta. En los primeros aios del INEA hubo una fuerte influencia de los planteamientos de
las pedagogias emancipadoras, que se manifestd en la producciéon de materiales didacticos de gran
valor pedagdgico; esto, aunado a un presupuesto decente que permitia la investigacion, la
elaboracidon de materiales, una amplia atencién a la gente. En la actualidad, se han incorporado
claramente los planteamientos educativos orientados al campo de la produccién en el contexto del

modelo neoliberal.

La privatizacidn y las politicas orientadas al mercado, “especialmente si han
sido articuladas a través del Estado, son los resultados de conflictos,

compromisos y acuerdos dentro de varios niveles del Estado y una amplia
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gama de movimientos sociales y fuerzas en la sociedad en términos mas

amplios”."®

Desde esta perspectiva, es necesario ubicar al INEA como producto de las luchas sociales, de las
demandas de los grupos marginados, y no sélo como una concesion del Estado. De igual manera,
debemos considerar que la adopcidn de las politicas neoliberales en el terreno de lo educativo
también es parte de la correlacidn de fuerzas entre el gobierno del pais (en cada momento historico),
frente a la ldgica de extraccidon y acumulacion del capital internacional; y de las relaciones entre el

Estado y las organizaciones y movimientos sociales.

Ahora, si bien es cierto que las lineas sobre las que han quedado planteados tanto el CONEVyYT como
el MEVyT dan cuenta de cdmo los gobiernos y las autoridades escolares preponderan las
recomendaciones internacionales orientadas a la produccién y a la legitimacion del modelo
neoliberal, no podemos a partir de esa critica desconocer y devaluar la labor que hacen los que

trabajan en el INEA, y la pertinencia social del Instituto.

Las personas entrevistadas, que han estado o estan profundamente involucradas con los proyectos
de INEA, consideran que el trabajo de INEA es valiosisimo y que, pese a que deben modificarse
muchas cosas de forma estructural dentro del Instituto, es importante su trabajo. Aunque para Paula
los resultados del INEA no estdn en términos de la mejora de vida material de las personas, es decir
que logren conseguir un mejor trabajo, pues “No van a pasar de trabajar en una fabrica (...)” si existen

mejoras en el plano personal, desde la perspectiva de que “consiguen (los que lo logran) superarse,

136 . s .
Carlos A. Torres, Democracia, educacion... Op. cit. p. 77.
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para ellos eso ya es un logro”. Desde nuestra perspectiva esos son casos aislados, que no tienen

repercusiones reales en lo social, y aunque importantes, no son en ningln sentido suficientes.

Para Araceli Rojo, el Instituto sigue siendo importantisimo en el contexto del pais, con la ventaja de
que los programas proporcionan alternativas al ser mas flexibles los tiempos para la acreditacion. La
mayoria de las personas de 25 afios en adelante que acuden al INEA buscan conseguir su certificado
para entrar a un trabajo, por lo que el Instituto es la Unica opcidn en el pais para insertarse en un
mercado laboral que, cada vez mds, avala a las personas por las credenciales que posea. Siendo asi,
debe haber mas apoyo para los educandos, deben analizarse a profundidad sus necesidades,
intereses y condiciones de existencia; también es necesario que se dé una mejor formacién de los
asesores, que se ubiquen las dificultades a las que se enfrentan de manera cotidiana vy se les
proporcionen mas herramientas para trabajar con los circulos de estudio. Al final de cuentas la labor
que el INEA hace sigue siendo necesaria, y en alguna medida debe valorarse el trabajo que si hace y

los logros que si tiene.

Cuando en las entrevistas preguntamos qué elemento deberia era imprescindible tocar esta
investigacidn, las tres entrevistadas propusieron tres temas que a grandes rasgos podemos resumir

asi:

e Los escasisimos recursos econdmicos y materiales con los que trabajan en el INEA. La
falta de infraestructura para las instalaciones, la falta de materiales para atender a

todas las personas...
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e El problema del establecimiento de metas, como una de las principales limitantes para

atender y cuidar el proceso de aprendizaje de los adultos.

e La incomprension de las autoridades del INEA de las necesidades reales de las
personas adultas que encuentran en el INEA una alternativa para certificar sus
estudios. Esto se traduce en modelos que les cuesta mucho trabajar, tanto a asesores

como educandos, falta de los materiales minimos, etcétera.

Ademas de las criticas que deben hacerse a las formas y propdsitos sobre los que se piensan los
proyectos de alfabetizacidon de adultos y a la propia estructura del Instituto, es importante pensar
cuales serian las alternativas, lo mismo en el marco del INEA o mas alld de éste. No obstante la
educacion para adultos, como estrategia de combate al rezago educativo, nunca serd suficiente
mientras no se trastoquen las estructuras sociales que reproducen y legitiman las condiciones de

infinita desigualdad social. Cerraremos con la advertencia de M. Isabel Infante:

Mientras existan las contradicciones entre campafias emprendidas y un
sistema que provoca o permite la desercidn escolar, la marginalidad social, la
acumulacién del capital en pocas manos; en suma, el beneficio de unos pocos
a costa de grupos mayoritarios, continuara vigente el analfabetismo, pues las
estructuras son mucho mas eficaces para producirlo que las campafias para

. 1
evitarlo.”’

7 M. Isabel Infante, “Acerca de los supuestos de la alfabetizacion” en Ensayos, Op. cit. p. 316.
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Reflexiones para cerrar... por el momento

Soifiar no es sélo un acto politico necesario, sino
también una connotacién de la forma histdrico-
social de estar siendo mujeres y hombres. Forma
parte de la naturaleza humana que, dentro de la
historia, se encuentra en permanente proceso de

devenir.

()

No hay cambio sin suefio, como no hay suefio sin

esperanza.

P. Freire, Pedagogia de la Esperanza

Comenzamos este trabajo con muchas preguntas, con muchos supuestos y con muchos animos de
gue se convirtiera en algo que tuviera un sentido mas alld del tramite para la titulacién. Queriamos
qgue la investigacién ayudara a alguien, en algo, una ayuda pequena aunque fuera, modesta, pero
real. Y ahora no sabemos bien a bien si lo logramos o no, pero de algo estamos seguros: este viaje
abrié mas preguntas de las que se resolvieron en el andar, desarmé la mayoria de nuestros supuestos
—a veces con pesar, algunas mas con alegria-, y, aunque por momentos barrié nuestros animos, al
final de cuentas ha construido esperanzas mas sdlidas. Si bien, en este trabajo no exploramos la larga
tradicion en educacidn popular y emancipadora que existe en la region latinoamericana, el recorrido
histérico que hicimos, nos obligd a reconocer los proyectos educativos, y en concreto de
alfabetizacién para adultos, que se gestaron en oposicién a los proyectos hegemodnicos en cada

contexto particular. La tarea de estudiar, analizar y enriquecer las experiencias de otras formas de
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educacién, que apunten hacia la construccion de procesos emancipatorios y liberadores, es una

tarea pendiente que nos proponemos desarrollar en proximos trabajos.

Esta tesis nos sirvio para aproximarnos a la comprensién de los modelos de alfabetizacidn que buscan
perpetuar las condiciones de dominacion y enajenacién en los sectores populares, pero también para
descubrir que aun en estos, existen resquicios que son aprovechados para construir alternativas.
Ahora que conocemos qué tipo de alfabetizaciéon es la que no queremos, contamos con mas
elementos para, en un futuro, construir proyectos de alfabetizacién, entendiéndolos como procesos
de ensefianza-aprendizaje profundos, y a partir de los cuales es posible plantear nuevas formas de

leer el mundo, como decimos desde la pedagogia de la liberacidn.

En cada momento histdrico, en cada contexto social, la alfabetizacion ha cumplido funciones
especificas. Hemos venido insistiendo en que para comprender las caracteristicas de los procesos de
alfabetizacién debemos ubicar los intereses a los que responden y, en correspondencia, las funciones
que se le asignan a estos procesos. En ultima instancia todo modelo educativo implica un sujeto
pedagdégico con caracteristicas especificas, que es posicionado en algin lugar dentro de la escala
social; cada modelo educativo entonces, estarda encaminado a formar cierto tipo de sujetos de
acuerdo a las necesidades de los grupos hegemonicos. De ahi que, como todo proceso educativo, la
alfabetizacién no pueda ser en ningun sentido y en ningln momento, neutra. Lo mismo han servido
como base de los proyectos educativos emancipatorios de los movimientos sociales, que de punto de
partida para la legitimacién y reproduccion de formas de dominacién. Por otro lado, hay que senalar
gue, en tanto ningln proceso educativo es estatico o lineal, sino que es recreado por sujetos

concretos, cada proyecto se ve alterado por las personas que lo viven, lo sufren, o lo asimilan, en
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ultima instancia, son las mujeres y los hombres los sujetos de su propia educacion, y son ellos

también los que pueden —y de hecho lo hacen- transformarlo.

Hacia el comienzo de los afios 60, practicamente en toda la regién latinoamericana se adoptaron las
teorias desarrollistas que se proponian desde la CEPAL como un predmbulo para la implantacion de la
Alianza para el Progreso. En el marco del desarrollismo latinoamericano —impuesto desde los
llamados paises desarrollados, a través de organismos internacionales y otro tipo de presiones e
intervenciones politico-econdmicas- se propago la idea de que la educacion y el desarrollo eran
indisociables, que el desarrollo de las naciones subdesarrolladas dependia en gran medida de la
capacidad de los paises para alcanzar la educacidn universal. Obviamente se trataba de un desarrollo

pautado segun los paradigmas del modelo capitalista del norte.

La década de los 60 estuvo marcada por un gran impulso a la educacién —principalmente la educacién
formal- en América Latina, siguiendo la idea de “democratizar” el acceso a las escuelas. El acento se
puso en la cobertura universal, por lo que las preocupaciones se centraron en el avance cuantitativo
de los sistemas escolares. En cuanto a la educacion de adultos, resulta interesante reconocer como se
incorporaron en los discursos institucionales de la UNESCO varias de las concepciones pedagdgicas y
sociales que se elaboraron en el marco de los movimientos sociales y las pedagogias emancipadoras.
Los presupuestos de Freire fueron recuperados pero completamente despojados de su sentido
politico, critico y por ende, de su raiz transformadora. No obstante, esta recuperacion, en la que
podemos leer claras intenciones por neutralizar sus impulsos revolucionarios, deja ver la profundidad

de la propuesta de la pedagogia liberadora y su potencialidad educativa y emancipatoria.
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Los maravillosos afios 60 pronto agotaron aquél esplendor que prometia el desarrollo. Para principios
de los 70 el estancamiento econdmico que se suscitdé en la regién puso en duda el discurso
desarrollista. En el terreno de la educacién se dijo, desde las cabezas académicas institucionales
internacionales y nacionales, que se habian depositado mas expectativas en la educacién de las que
en realidad podia cumplir. Comenzd entonces a haber un repliegue de los impetus en educacién;
ahora se priorizo la calidad sobre la cantidad. La educacion de adultos fue la mdas abandonada en este
periodo. Aunque se mantuvieron los congresos educativos de cardcter regional e internacional, no
hubo avances que se traslucieran en la practica. A lo largo de los afios 70 se fue perfilando lo que se
conoceria como la década perdida en América Latina. Durante los afios 80 se asentaron con fuerza los
lineamientos neoliberales, poco a poco los gobiernos fueron acoplando sus politicas educativas a las

demandas del capitalismo en su nueva versién.

La funcidn que se asignaba a la alfabetizacidon de adultos, en este contexto, ya no era la de formar
ciudadanos, o ampliar las posibilidades de desarrollo de los paises “en atraso”, sino la de capacitar a
la mano de obra barata de América Latina de acuerdo al lugar que se le asignaba a la regidén en la
produccién internacional desde los paises industrializados, es decir, capacitar a los trabajadores.
Aunque las demandas del modelo socioecondmico siempre han marcado pautas en los modelos
educativos, nunca se habia visto tan empobrecida la vision de la educacién institucional como ha
venido sucediendo desde la década de los 80. De ahi pal real, los conceptos de calidad,
competitividad, capital humano, productividad, poblaron todos los documentos, estudios vy

programas educativos. Si bien algunos de ellos habian sido planteados desde décadas atras —como el
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de capital humano- a partir de la década perdida fueron posicionados por los grupos hegemanicos

como los rectores de casi cualquier sistema escolar.

La ultima innovacién en los programas de alfabetizacion —y en general de educacién-, ha sido la
incorporacion de nociones de valores, en tres dmbitos: para la vida, el trabajo y la participacion
social. Desde hace un par de décadas comenzé a plantearse la necesidad de que la educacién de
adultos inculcara valores en las personas. La adopcidn de éstos tiene que ver con todo un proceso de
individualismo, de desmovilizacion social y homogeneizacién, en el que los sistemas escolares juegan

un papel central como legitimadores del modelo socioeconémico depredador.

Alfabetizacion para el sur desde las necesidades del Norte parece, al final de cuentas, un buen titulo
para este trabajo, y es una tristeza. Propusimos el titulo justo para dar cuenta de las relaciones de
dominaciéon que se manifiestan en los proyectos de alfabetizacién de adultos; queriamos llamar la
atencidn sobre los intereses a los que sirve una poblacidn pobre —cada vez mas- pero que sabe leery
escribir, al menos minimamente, y en el recuento de los dafios nos percatamos de que la cosa va

peor de lo que imaginabamos.

Encontramos que efectivamente existe una tendencia a acoplar los proyectos educativos, también
los de alfabetizacion de adultos, a las demandas del sector productivo. Pero estas demandas no
emergen desde las necesidades de produccion de cada pais y de su poblacién, sino de las exigencias
del capital internacional. Claro esta que la medida en que las recomendaciones internacionales son o
no incorporadas a los proyectos educativos nacionales depende en todo momento de las alianzas

entre paises desarrollados y subdesarrollados, de la profundidad de las relaciones dependencia, de la
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fuerza de las luchas que fraguan los movimientos sociales y las necesidades de legitimidad de los
gobiernos en cada contexto. Si tenemos en mente que el campo de lo educativo es en todo momento
un terreno de disputa, comprenderemos que las directrices que se adoptan son fruto de la relacion

de fuerzas sociales en cada momento histdrico.

En los inicios de la investigacion imaginabamos que la alfabetizaciéon de adultos que promueven los
grupos hegemadnicos en nuestros dias servia para la preparacion de mano de obra barata, para su
capacitacién con los elementos minimos que demanda el ambito productivo, no sélo de
conocimientos, sino de pautas culturales y formas de percibir el mundo y sus relaciones. Pero al llegar
al analisis de la ultima década, nos dimos cuenta de que nunca antes la alfabetizacién habia sido tan
relegada a lo meramente compensatorio. Para Martinez Usarralde “... ante el colapso educativo, la
region va a continuar reproduciendo la estructura social existente, y la escuela se convierte en el

instrumento que ayuda a perpetuarla."138

La imposicion delirante y sistematica de metas que le son impuestas al INEA, para el caso de México,
junto con la reduccidn de recursos materiales para los programas de alfabetizacion, contrasta con los
discursos que constantemente arrojan el director del INEA, el Secretario de Educacidn, el Presidente
de la Republica, y ofenden. En realidad, las bases productivistas sobre las que estd elaborado el
MEVyYT, dan cuenta del menosprecio que los grupos en el poder tienen por la educacién de adultos y

aun mas por la alfabetizacion.

Haciendo un balance sobre el INEA, habrad que reconocer que tenemos sentimientos encontrados al

respecto. Iniciamos el trabajo de investigacién con un profundo desprecio por el Instituto, con todo el

38 Martinez Usarralde, Op. cit. p. 22.
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animo de desenmascarar la que suponiamos una instituciéon burocratizada, vendida a los intereses
del capital, que despreciaba a los educandos y cuyo Unico interés era el de reproducir las condiciones
de opresién y marginacion de los adultos en rezago educativo del pais. Al final de este proceso de
descubrimiento tuvimos que desandar presupuestos y prejuicios. Aunque constatamos que el INEA se
encuentra hondamente apolillado por la burocracia, y que su funcionamiento es a todas luces
deficiente, por decir lo menos, debemos reconocer varios elementos que si son valiosos y que de

desecharlos caeriamos en juicios faciles y falsos.

Lo primero que hay que decir al respecto es que mas alld de la institucién se encuentra la gente,
tanto los que trabajan en él como los que acuden a los circulos de estudio, los educandos. Las
entrevistas que realizamos nos permitieron conocer las condiciones en las que deben llevarse a cabo
las labores educativas, los problemas y contradicciones a las que se enfrentan y las estrategias por las
que tratan de salir avante pese a todo. Quizd después de conocer estas realidades, las del cotidiano,
la indignacidn se acrecentd. Resulta aberrante la disociacion que existe entre los planteamientos que
se hacen desde los grupos de poder que intervienen los modelos educativos, y las condiciones de

existencia de la poblacién a la que va dirigidos estos modelos.

Tal y como funciona el INEA actualmente, no sirve mas que para que los politicos y gobernantes se
llenen la boca con cifras, muy en concordancia con las metas que son impuestas desde los
organismos internacionales, su papel se queda en la demagogia que posiciona la educacion en el
centro de los discursos politicos, pero que en la practica revela un hondo desprecio por los procesos
educativos; el Instituto, en las condiciones en las que opera, no puede servir mas que para reproducir

y legitimar las condiciones de pobreza en las que se encuentran la mayor parte de la poblacidn en
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México. Y sin embargo, es necesario. En todo caso, resulta imprescindible que el INEA reformule
muchos de sus supuestos pedagdgicos, sus metodologias, su organizacién, su estructura. Si fuera
posible reestructurar el INEA para que cumpliera una funcidn social que dignificara realmente las
condiciones de vida de los adultos que atiende, deberia ubicar como punto de partida las
necesidades reales y concretas de los adultos y, en consonancia replantearse, desde la raiz, los

caminos a seguir.

Muy probablemente la opcién de una alfabetizacion profunda, critica, emancipadora, no se
encuentre en la reformulacion del INEA, quizd debemos pensar en otros horizontes, en la
construccion de espacios desde otros lugares, desde abajo. Ya Freire lo decia: “Ni la lectura sdélo de la
palabra, ni la lectura solamente del mundo, sino las dos dialécticamente solidarias. Es precisamente
la “lectura del mundo” la que va permitiendo el desciframiento cada vez mas critico de la o de las

‘situaciones limite’ mas alla de las cuales se encuentra lo ‘inédito viable”.**°

Debemos pensar otros procesos de alfabetizacién, que recuperen la dimensién histérica de los
sujetos en su quehacer cotidiano. Alfabetizaciones humanistas y humanizantes, cuyos sustratos sean
el didlogo permanente, la horizontalidad en las relaciones pedagdgicas y sociales. Pensamos que hay
gue construir proyectos de alfabetizacion que nos liberen colectivamente. No ya desde la visidon
asistencialista, vertical de los alfabetizados y los analfabetas, los que saben y los ignorantes, vision
gue supone que la liberacién es una donacién a través de la lectoescritura; optamos por una
liberacion colectiva. Pensamos que debemos construir nuevas formas de educarnos en comunidad,

de aprender a leer el mundo con otros ojos, con unos ojos libres que sean los de todos.

3 paulo Freire, Pedagogia de la esperanza, Ed. Siglo XXI, México, 1993, p. 101.
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Anexos

Guia de entrevista a

Araceli Rojo, Técnico académico del INEA en la Delegacién Cuauhtémoc, en el Distrito Federal,
México, 13 de marzo de 2012, Ciudad de México.

e Formacién profesional:
e Puesto actual en el INEA:
e Afos que ha trabajado en el INEA
e Funciones que ha desempefiado dentro del Instituto
e (Cuéntenos como funciona el INEA?
e -Estructura, organizacién, personal, recursos materiales...
e (Cual es su relaciéon con asesores y con educandos?
e (Cudl es su perspectiva sobre su labor en el INEA?
e Pertinencia social, necesidades, problematicas...
e Limitantes (materiales, de formacidn, institucional)
e (Cual es su opinidn sobre el INEA?
-pertinencia social
-alcances sociales
-limitantes (internas y externas)
-deficiencias
e (Cudles son los modelos pedagdgicos con los que actualmente trabajan en el INEA?

e (iCudl es su opinién sobre ellos?
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¢Cuales han sido los resultados que usted ha percibido a partir del trabajo con el
CONEVyT?

¢Cudl es la relacion entre el drea pedagdgica del INEA y los asesores y circulos de estudio?
¢Qué aspectos considera que deberian mejorarse en el INEA?

¢Cuales considera usted que han sido los beneficios profesionales y personales que le ha
proporcionado su experiencia en el INEA?

¢Qué elementos considera que deberia plantear una investigacién académica sobre el
INEA para que tuviera algun sentido social?
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Guia de entrevista a:

Paula Mariana Cristo Garcia, asesora del INEA en el drea de Tlatelolco, Delegacidon Cuauhtémoc,
07 de marzo de 2012, Ciudad Universitaria, México.

e Formacién profesional:

e Actividades realizadas en el INEA (tiempo y espacios en los que las realizaste)
e Cuéntanos de las caracteristicas de los grupos con los que trabajaste

e (Trabajaste alfabetizacién con alguno de los grupos?

e (Cuadles son las dificultades a las que te enfrentaste como asesora de alfabetizacion? En
términos pedagdgicos, sociales, culturales, econdmicos...

e (¢Como fue la capacitacién que recibiste en el INEA para ser asesora?

e (Cual es tu opinidn sobre los procesos de capacitacién que el INEA imparte a sus
asesores?

e (Cual es tu opinion sobre la relacion entre el Instituto y los educandos? ¢Existe? ¢En qué
términos se da?

e (Qué opinas del INEA?

e (Consideras que el trabajo que el Instituto hace es necesario en la ciudad de México?
e (Cuales son tus criticas hacia el INEA?

e Cuéntanos tus reflexiones en torno a tu experiencia como asesora.

e (Qué elementos mejorarias en el INEA?

e (Qué elementos considera que deberia plantear una investigacion académica sobre el
INEA para que tuviera algun sentido social?
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Guia de entrevista a:

Maria del Carmen Garcia Crisanto, pedagoga que pionera en el disefio de materiales

pedagdgicos en el INEA, 15 de marzo de 2012, Tlatelolco, Ciudad de México.

Formacidn profesional
¢Como fue que se vinculd con el INEA?
¢Cual fue su relacion con el INEA? iqué actividades desarrolld?

¢Cudl fue su relacion con los demas departamentos del INEA (ademas del dedicado a
los materiales didacticos y pedagégicos)?

¢Tuvo algun acercamiento a los educandos?

Cuéntenos del INEA en los aios de su creacidn a inicios de la década de los 80.
éCon qué métodos y/o proyectos trabajé? ¢ De qué forma?

¢Cudl es su opinion respecto a ellos, desde su formacion como pedagoga?
éPor qué se separd del INEA?

¢Cual es la opinidn que le merece el INEA, desde una mirada critica?
-pertinencia social

-alcances sociales

-limitantes (internas y externas)

-deficiencias

A partir de esta critica, équé cosas cambiaria en el INEA?

¢éCuales han sido las aportaciones —tanto profesionales como personales- que le dejé
su experiencia en el INEA?

¢Qué elementos considera que deberia plantear una investigacidon académica sobre el
INEA para que tuviera algun sentido social?
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