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Documento presentado al Encuentro Nacional de Edu-
cacién de Adultos organizado por el Centro de Per-
feccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pe-
dagdgicas, celebrado en Lo Barnechea, Chile, entre los
dias 11 v 12 de noviembre de 1985. Este documento
pertenece a una serie editada por la Facultad Latino-
americana de Ciencias Sociales, FLACSO, en Santiago
de Chile. Las opiniones presentadas en €1 son de la
responsabilidad de la autora y no reflejan necesariamen-
te los puntos de vista de FLACSO.

En este documento se abordan los aportes que diferentes conferencias
internacionales sobre educacién de adultos han hecho a este campo de la
educacién. El andlisis se hace desde un punto de vista particular: la pers-
pectiva latinoamericana. Cor esto presente se parte del supuesto que las
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declaraciones, acuerdos y recomendaciones que emanan de este tipo de reu-
niones representan una voluntad de cambio por parte de autoridades nacio-
nales y especialistas en educacién de adultos. Son, como tales, portadoras
de futuro y asf se las comprende en este trabajo.

El documento ha sido divido en tres grandes y apretados capitujos.
El primero proporciona informacién contextual sobre las conferencias in-
ternacionales que precedieron a la Reunién de Nairobi. El segundo recoge
la Recomendacion de Nairobi y la analiza a la luz de los avances y proble-
mdés propios del desarrollo de la educacién de adultos en América Latina.
Por ultimo, se consideran las recomendaciones generales de la tltima con-
ferencia internacional, realizada recientemente en Paris, y sus aportes mas
especificos.

1. ALGUNOS ANTECEDENTES

En esta exposicién nos proponemos abordar los aportes que al desa-
rroflo de la educacién de adultos han realizado diversos eventos de cardcter
internacional. El titulo nos remite a Nairobi y Paris. Nairobi fue la sede de
la Décimonovena Conferencia General de la UNESCO en el afio 1976, y
bajo el nombre de esta ciudad se conoce 1a Recomendacion para el desarro-
llo de la educacién de adultos que alli fuera aprobada. Paris fue la sede
de la Cuarta Conferencia Internacional de Educacién de Adultos, realizada
entre el 19 y 29 de marzo de 1985. Nairobi puede entenderse por si misma
porque constituye uno de los hitos de un marco normativo para la formu-
lacién de politicas y estrategias de educacién de adultos. Sin embargo, cree-
mos que ni esta recomendacién ni las que emanan de la conferencia in-
ternacional que tuvo lugar en Paris pueden entenderse sin aludir a las tres
conferencias internacionales que precedieron a esta titima.

La UNESCO organiza, aproximadamente cada diez afios, una confe-
rencia internacional sobre educacion de adultos. A éstas se las conoce
bajo el nombre del lugar en que se llevan a cabo y con ellas se persigue
realizar un balance general de lo logrado en el lapsc de una década. Estas
sirven, ademas, como referente obligado de cada pais para observar ios
avance habidos en este campo educacional, los vacios ain prevalecientes y
las lineas que se hace necesario seguir para hacer realidad lo que la mayo-
ria de estas conferencias recomienda: situar los procesos educativos con
adultos en la perspectiva de la construccién de un orden social basado en
principios de igualdad en el acceso a bienes y beneficios sociales y en el di-
disefio de estrategias que posibiliten la participacién del conjunto de los
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miembros de una sociedad en procesos que aseguren el desarrollo individual
y colectivo. : :

Partimos del supuesto que tanto las declaraciores como los acuerdos
y recomendaciones que emanan de este tipo de reuniones internacionales re-
presentan una voluntad de cambio por parte de autoridades y especialistas
en educacién. Voluntad de cambio que tiene su base de apoyo tanto en el
movimiento que manifiesta este tipo de procesos educativos como en la rea-
tidad que viven las diversas sociedades. No es por azar que a las conferen-
cias se las conozca también por una idea-fuerza que orienta los debates. La
primera, conocida como la Conferencia Internacional de Elsinore (Dina-
marca) fue realizada en 1949 bajo el titulo, a secas, de Conferencia Mun-
dial de Educacién de Adultos. La segunda, realizada en Montreal (Cana-
dd) en 1960, se convocaba bajo ¢l titulo de “La educacién de adultos en un
mundo en procesos de transformacién”. Casi doce afios después, en 1972,
se realizaba en Tokio la Tercera Conferencia Internacional bajo el titulo de .
“La educacién de adultos en ¢l contexto de la educacién permanente”. Y,
en 19835, la Cuarta Conferencia, casi como un signo del tiempo, se convocaba
bajo el titulo de “El desarrollo de la educacién de adultos: aspectos y ten-
dencias™.

La de Elsinore fue la conferencia de la postguerra. El escenario fue el
mismo elegido por Shakespeare para ambientar el drama hamletiano. El
propio espiritu de Hamlet parecia vagar entre los participantes al evento
que, como €l, se debatian entre la realidad de un mundo en ruinas y.la es-
peranza de un posible renacer. Montreal, en cambio, nos muestra un mun-
do floreciente: los rapidos cambios cientificos y tecnoldgicos, la descoloni-
zacién de un nimero importante de paises, particularmente en el continente
africano, y la modernizacion que empezaba a mostrar sus frutos en las socie-
dades latinoamericanas. Todo un mundo que se refleja no sélo en los con-
tenidos de la Conferencia sino también en la composicién de la misma.

Una comparacién minima. Fueron 79 los partnmpantes a la Conferen-
cia de Elsinore, aunque sélo representaban a 29 palses Del total de partici-
pantes, 54 (o sea 68.4%), provenian de palses europeos; 14 (17.7%) ve-
nian de América del Norte y los 11 restantes (13.9%) representaban
al resto del mundo. El delegado egipcio contenia en sf a todo el continente
africano y sélo un delegado representaba al conjunto de América Latina.
Un chino, un pakistanf y un tailandés representaban al Asia en su -con-
junto, y los paises del Este y la Unién Soviética no enviaron delegados (Hely,
1963: 12-16). Con esta composicién general no es de extraiiar que en la
Conferencia de Elsinore los debates -se. centraran. preponderantemente en
los problemas que afectaban-a los pafses de:Europa Occidental y que los
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fines y funciones atribuidos a la educacién de adultos fueran relativamente
limitados. La educacién de adultos en esta conferencia aparecia ora como
un fin en si mismo, ora como un mecanismo de suplencia ¢ complementa-
riedad. En ella, al decir de Lowe, se subrayaba exageradamente el papel
jugado por las organizaciones civiles y voluntarias, en desmedro de funcio-
nes que, como el tiempo se encargaria de demostrar, debian ser asumidas
mayoritariamente por el Estado, pero sin prescindir de la sociedad civil
(Lowe, 1978: 12).

Montreal nos muestra un mundo en movimiento, empezando por la
propia composicién de la Conferencia, que reunié un nimero mayor de si-
tuaciones nacionales. Se encotraban alli representados 51 paises a través
de sus delegaciones nacionales. De este total, ocho delegaciones provenian
de Africa, 10 de Asia y ocho de América Latina.! Paises de Europa del
Este y la Unién Soviética habian enviado también delegaciones. Scbre un
total de 112 delegados, s6lo 33 (29.5% ) provenian de paises de Europa
Occidental. A su vez, la presencia de organismos no gubernamentales e in-
tergubernamentales eran también indicativos de un cambio en el espectro so-
cial y politico de la humanidad. Fue este hecho el que condujo a que los
fines y funciones de la educacién de adultos se analizaran en un contexto
global, estableciendo vinculos con otros procesos econdmicos, politicos y
sociales. Si bien el fantasma de la recesién de la década de los ahos 30 y ¢l
conflicto bélico de los 40 rondaba ailin entre los participantes, particular-
mentre entre los europeos, los temas y tareas propuestos por la Conferen-
cia de Montreal trascendieron con mucho aquéllos de la de Elsinore. Si bien
estas ltimas no habijan perdido su vigencia (Hely, 1963: 26 y ss.), ellas
se vefan superadas por nuevos desafios que imponian metas renovadas a las
practicas educativas con adultos. Entre ellas, se contaban lo avances cien-
tificos y tecnolégicos a nivel de los pafses desarrollados; los procesos de
urbanizacién ¢ industrializacién a que se veian sometidos los paises en desa-
rrollo; la emergencia de los nuevos Estados nacionales; la polarizacion de
fuerzas politicas y econémicas en grandes blogues, y los fenémenos de la
transnacionalizacién en los planos econémico, social y cultural. Estos fue-
ron algunos de los problemas levantados como telén de fondo de lo que
era y serfa la educacién de adultos en las décadas siguientes.

Montreal indicé que en lo sucesivo la educacién de adultos deberia
enfocarse como una actividad en permanente adaptacién :a un contexto en
constante y rapida evolucién. Como tal, ésta debia ser reconocida por to-

1 No existen antecedentes sobre cudles eran los paises latinoamericanos gque envia-
ron delegaciones a Montreal, s6lo la referencia del nGmero total.
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dos los pueblos como un elemento normal y por todos los Gobiernos como
un elemento constitutivo del sistema de ensefianza de cualquier pafs (UNES-
CO, 1975: 6). Entre las propuestas de estrategias cabe citar la prioridad
asignada a los procesos de alfabetizacién, el acceso de las mujeres a todos
los tipos de educacidn, la preparacion para una participacién civica, la re-
valorizacién de la accién de las organizaciones de caricter voluntario, la
formacién sistemética de personal docente especializado, la necesidad del
desarrollo de la investigacién y, sobre todo, la consideraciéon de la educacidn
de adultos como parte integral de los sistemas regulares de ensefianza (Hely,
1963; UNESCO, 1975: 6).

Median 12 afios entre la Conferencia de Montreal y la Tercera Confe-
rencia Internacional de Educacién de Adultos, mas conocida como }a Con-
ferencia de Tokio. Esta se realiza en el afic 1972. A la época, la expericn-
cia acumulada en materia de educacidon de adultos era significativa. Se
habian realizado también, entretanto, reuniones intergubernamentales para
analizar y buscar soluciones a los problemas mas urgentes en materia edu-
cacional. Entre ellos estuvo el analfabetismo, que cinco décadas después
de la Primera Conferencia Internacional de Educacién de Adultos conti-
nia siendo considerada como una de las lacras del siglo XX (UNESCO-
OREALC, 1985). Atendiendo precisamente a una recomendacién de la
Décimotercera Conferencia General de la UNESCO, se habia celebrado en
Teher4an el Congreso Mundial de Ministros de Educacién para la Liquida-
cién del Analfabetismo (8 a 10 de septiembre de 1965), reuniendo 85 de-
legaciones entre cuyos jefes se contaban 37 Ministros y ocho Subsecreta-
rios de Estado. Diez de dichas delegaciones eran latinoamericanas.?2 Es
precisamente en dicha reuniébn donde se legitima ampliamente el concepto
de alfabetizacién funcional, tan difundida en nuestros paises latinoamerica-
nos. Con ellos se designa la necesaria relacidn que debe establecerse entre
programas de alfabetizacidn y procesos de desarrollo econdmice-social,
entre programas de alfabetizaciébn y procesos de participacion en la vida
social de los grupos tradicionalmente excluidos de los beneficios de la edu-

cacién y la cultura.

A la fecha de la Reunién de Tokio existia ya un descontento genera-
lizado con respecto al concepto de la funcionalidad tanto en los procesos
de alfabetizacién como en aquéllos de la educacién de adultos en general.
Se habia constatado, a través de programas experimentales, como lo fue

2 A saber: Argentina, Brasil, Bolivia, Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Hon-
duras, México y Venezuela,
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el Programa Experimental Mundial de Alfabetizacién, PEMA,3 y de pro-
gramas nacionales rigurosamente evaluados, que los asi llamados procesos
de alfabetizacién funcional adolecfan de los mismos problemas de disconti-
nuidad, descoordinacién y discordancia con las condiciones de vida y de
trabajo de sus destinatarios que otros programas de corte mas tradicional.
Existian problemas que trascendian ¢l 4mbito educativo y se relacionaban
més con principios referidos a la voluntiad politica y el compromiso nacio-
nal por implantar planes dimensionados a cada realidad: principios relati-
vos a la participacién de todos los sectores nacionales en la formulacién de
las politicas educativas y estrategias a seguir; el principio de la coordinacion
inter y multisectorial, y aquél de la movilizacién de todos los segmentos de
la poblacién para asegurar el pleno derecho de todos a la educacion.

Este conjunto de principios pasaron a formar parte de lo que actuai-
mente conocemos como el concepto de educacién permanente, que si bien
fuera introducido en la Conferencia de Montreal no habia logrado trascen-
der el ambito del debate te6rico. En la actualidad dirfamos que es tam-
bién un concepto superado pero, al afio de la Conferencia Internacional de
Tokio, se presentaba como un eje aglutinador entre quienes procuraban una
transformacién de la estructura educativa en su conjunto y aquéllos que
proponian funciones renovadas y flexibles para la educacién de adultos en
general. John Lowe coloca el problema en los siguientes términos:

La preparacién de la Conferencia de Tokio tuvo lugar en un momento en
que los sistemas piblicos de ensefianza eran violentamente atacados, mien-
tras se difundian ampliamente algunos proyecios de reformas profundas
de la educacién. Puede decirse que, en conjunto, las posiciones de los que
preconizan reformas de la emsefianza escolar y universitaria y de los que
guisieran que las formas de educacién de adultos se cxtendiesen y diver-
sificasen son muy semejantes. '

Los dos grupos coinciden en adherirse al principio de la educacion per-
manente y en exigir sistemas de educacién que sean a la vez amplios y
flexibles (Lowe, 1978: 15). ' : '

Es precisamente esta convergencia de intereses la que se constituyé en
vector de la Conferencia de Tokio. En efecto, a la fecha muchos paises,
entre ellos los latinoamericanos, habian intentado una reforma educacio-
nal para adaptar sistemas educativos arcaicos a los requerimientos de la
modernizacién social. Muchos, a la vez, habfan desarrollado programas
educativos no formales, tanto al margen del aparato regular de ensefianza o

3 Proyecto coniunto UNESCO-PNUD realizado en diez paises del Tercer Mundo
entre 1967 vy 1975. De América Latina s6lo Ecuador formé parte del mismo.
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como parte constitutiva de otros procesos sociales y econémicos, a fin de
apoyar programas especificos de desarrollo econémico-social. En algunas
sociedades se habia logrado la plena participacién de todos los segmentos
de la poblacién en la formulacién de politicas educativas. En otros se
avanzaba, no sin conflictos, en esta perspectiva. El hecho es que, dada la
variedad de situaciones nacionales y dada la diversidad de estilos de desa-
rrollo prevalecientes en ellas, la UNESCO opté por una estrategia que aca-
bé por asegurar el éxito de la reunion. Esto es, cenitG el debate en tépicos
especificos e involucré a los distintos paises en la preparacién del evento.
Ello se realizé a través de un levantamiento de informacién, realizado por
equipos nacionales, sobre la evolucion, situacién y perspectivas de la edu-
cacién de adultos en cada pais. Se organizaron grupos de trabajo que reco-
gieron informacién descriptiva, analitica y estadistica para su respectivo
pais, que no sdlo facilité el debate en la Conferencia de Tokio sino que
constituye, hasta el dia de hoy, fuente de consulta obligada para quienes
se ocupan en la investigacién de la educacion de adultos. Concomitante
con ello, UNESCO preparé dos documentos de base: Refrospectiva interna-
cional de la educacién de adultos: De Montreal a Tokio y La educacion de
adultos en el contexto de la educacion permanente (UNESCO, 1973). Ta-
les documentos proporcionaban evidencia empirica sobre los avances de
la educacidn de adultos en el transcurso de una década, daban cuenta de
los obstaculos y limitaciones en su desarrollo y proporcionaban criterios
para la formulacién de estrategias y politicas para el desarrollo futuro de
este campo de actividad.

No es del caso en esta oportunidad detenernos en las caracteristicas
y aportes de esta conferencia, por lo demis ampliamente difundidos en el
libro de Lowe ya citado (1978). Lo que si cabe destacar es que, a pesar
de los avances, se asistia en Tokio a un cuestionamiento general de los sis-
temas educativos tradicionales y a una falta de respuestas para enfrentar los
desafios que imponian los procesos de cambio social. Aun cuando a la épo-
ca los conceptos de concientizacion y desescolarizacién introducidos por
Paulo Freire e Ivan Illich, respectivamente, habian trascendido el ambito
latinoamericano que los originara, no se veia en ellos, tampoco, una res-
puesta adecuada a la necesidad de flexibilizar y diversificar los sistemas y
procesos educativos para atender a las demandas, objetivas y subjetivas, im-
perantes en cada sociedad.

El debate sobre las ideas de Freire e Illich en esta conferencia es un
dato interesante ya que éstas trascendian, con mucho, las orientaciones pre-
dominantes en los sistemas educacionales. Atn mds, dirfamos que éstas se
introducian como un elemento innovador en lo que venia siendo el debate
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en torno de la educacién de adultos y los procesos de escolarizacion en los
paises del Tercer Mundo. Fue precisamente en este contexto que sus nom-
bres se citaron frecuentemente en la Tercera Conferencia Internacional,
aunque ni los procesos de concientizacién, ni aquéllos de la desescolariza-
ci6n, aparecian ante los delegados como alternativas susceptibles de orien-
tar la formulacién de politicas nacionales de educacién de adultos o de re-
forma educacional. Quizas ello explica, en la actualidad, que si bien las
ideas de Illich han quedado como propias de un periodo particular las de
Freire han sido retomadas por organizaciones de inspiracion cristiana, orga-
nismos no gubernamentales de investigacién y desarrollo educativo y movi-
mientos sociales en general, inspirando a la mayoria de los movimientos
que en América Latina se vienen conociendo como de educacién popular.
Ello no obsta para que muchas de las ideas propugnadas por ambos educa-
dores hayan influido a tal punto el pensamiento educativo que las encon-
tremos reflejadas, como veremos con posterioridad, en la asi conocida como
Recomendacién de Nairobi.

Lo anterior es reconocido también por John Lowe cuando reflexiona
sobre la Conferencia Internacional de Tokio. Alli sefiala:

Mientras que en Elsinore, y en menor grado en Montreal, los participan-
tes habfan hablado sobre todo en nombre de los paises industrializados,
ahora los paises del Tercer Mundo estaban fuertemente representados en
la Conferencia y exponian vigorosamente sus opiniones y sus problemas
[...] en esas sociedades la educacién de adultos se consideraba ya como
parte esencial y normal del conjunto del sistema de educacién. Por la
naturaleza de los problemas que se planteaban a los paises en proceso
de desarrollo, alli se tendia a ver en la educacién de adultos una de las
ramas més importantes de la educacién (Lowe, 1978: 16-17).

-Dieciséis fueron las delegaciones oficiales de América. Latina a esta
reunién.4 Esto sin considerar las delegaciones no gubernamentales 'y los
paises de Asia y Africa que compartian con los latinoamericanos un descon-
tento generalizado frente a una educacién cuya funcionalidad s6lo remitia
a la formacién para el trabajo, dejando de lado aspectos bésicos relativos
a la participacioén social. - R

Las conferencias internacionales de educacién de adultos, en general,
han respetado una agenda comiln. Esta remite, por una parte, a la evolu-

4 A saber: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador,
Guatemala, Honduras, Jamaica, México, Nicaragua, Perd, Uruguay y Venczuela.
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cién habida en este campo en el transcurso de una década y, por otra, a
cuecstiones relativas a la definicidon de la educacion de adultos, sus funciones,
objetivos y estrategias, sus estructuras, contenidos y métodos, y cuestiones
relativas a la cooperacién y ¢l intercambio internacional de ideas y expe-
riencias. Todas ellas se sintetizan en los informes finales de cada confe-
rencia, pero ninguna, como la de Tokio, amplié tanto los margenes de
accion para este tipo de actividad al concluir que ella debia considerarse
como:

Un instrumento de concientizacién, de socializacién y de transformacién
social que tiende a crear una sociedad consciente de los valores de solida-
ridad [...] un instrumento de pleno desarrollo del hombre total, conce-
bido en la globalidad de sus funciones de trabajo, tiempo libre, vida civica
y vida familiar que tiende al perfeccionamiento de las cualidades fisicas,
morales ¢ intelectuales [...] un instrumento de preparaciéon para la acti-
vidad productiva y la participacién de la gestién de la empresa [..-] un
instrumento de lucha contra las alienaciones econémicas y culturales y de
elaboracion de una cultura nacional liberadora y auténtica [...] (UNES-
CO, 1975: 7).

Ahora bien, entre las multiples recomendaciones de la Conferencia,
la nimero siete aludia a la necesidad de contar con un instrumento interna-
cional sobre los principios y problemas de la educacién de adultos que in-
dicara, a la vez, soluciones para su desarrollo cuantitativo y cualitativo.
Aludia particularmente a Ia necesidad de aportar soluciones para la erradi-
cacién definitiva del analfabetismo. Por ende, recomendaba que la UNES-
CO estudiara la posibilidad de preparar “en conformidad con el Reglamen-
to sobre las Recomendaciones a los Estados Miembros y las convenciones
internacionales previstas en el parrafo cuatro del articulo TV de la Consti-
tucién, una recomendaciéon a los Estados Miembros sobre el desarrollo de
la educacién de adultos, en relacién con la liberacidon total del hombre”
(UNESCO, 1972: 47). A esta tarea se abocd la UNESCO durante el cur-
so de 1975 preparando un proyecto de recomendacién que fue definitiva-
mente aprobado en la Reunién de Nairobi, en 1976.

2. LA RECOMENDACION DE NAIROBI EN LA PERSPECTIVA
LATINOAMERICANA: RECOMENDACIONES Y REALIDADES

- La denominada Recomendacién relativa al Desarrollo de la Educacién
de Adultos (UNESCO, 1976) tiene, a diferencia de las recomendacionas
emanadas de las conferencias internacionales, un caricter normativo, A,
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por una parte, establece los fines y funciones de la educacién de adultos y
ofrece a los Estados Miembros un marco dentro del cual formular politicas
y estrategias educativas en este campo. En cuanto al contenido, la Reco-
mendaciéon de Nairobi tiene el mérito de haber recogido las conclusiones de
las tres conferencias a que aludiamos con anterioridad, los aportes del Sim-
posio laternacional de Alfabetizacién, resumidos en la hoy famosa Decla-
racién de Persépolis (1975), y aquellas recomendaciones formuladas por
otros organismos del sistema de Naciones Unidas.?

La Recomendacién refuerza la idea de considerar la educacion de adul-
tos como parte de un proyecto global encaminado tanto a restructurar los
sistemas educativos vigentes como a desarrollar todas las posibilidades de
formacién fuera de dicho sistema. En este sentido, amplia las funciones de
la educacién de adultos considerando como tales tanto los programas ofre-
cidos por los sistemas regulares de ensefianza como aquéllos que sc dan al
margen de €1, sea en forma separada o como parte integral de algin otro
tipo de actividad. Refuerza, también, un antiguo principio: el de concebir
los programas de educacién de adultos en funcién de las necesidades de los
participantes, aprovechando diversas experiencias, y lograr su participacion
en la adopcidn de decisiones en todos los niveles del proceso de educacion;
en particular, en la elaboracién de programas de estudios y en la ejecucion,
evaluacién y determinacién de las actividades educativas. Ademas, agrega.
sobre este niltimo aspecto que el lugar de la educacién de adultos en cada
sistema de educacién debia ubicarse en la perspectiva de corregir las prin-
cipales desigualdades de acceso a la ensefanza, reconocer el valor de las
experiencias vividas por el adulto y establecer una mayor permeabilidad
entre el sistema educativo y el contexto social, cultural y econémico.

La de Nairobi es, diriamos, una recomendacién comprehensiva que re-
coge ¢l desarrollo de la educacién de adultos a lo largo de cuatro décadas y
propone metas claras y principios definidos. En la practica, sin embargo,

5 Las recomendaciones aludidas son: 1) la emanada de la Conferencia Mundial del
Afio Internacional de la Mujer, realizada en México en 1975; 2) la relativa a la
Educacién para la Comprensién, la Cooperacién y la Paz Internacionales, y 3) la
que se refiere a los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales. Estas dos
altimas recomendaciones fueron aprobadas en la Décimoctava Reunion de la Con-
ferencia General de la UNESCO.
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la teoria es otra. Observémoslo a través de nuestra propia realidad: la lati-
noamericana.®

Si bien es un hecho innegable que en América Latina se ha avanzado
rapidamente de lo supletorio a lo funcional, particularmente durante la dé-
cada de los afios sesenta, cuando este tipo de pricticas fueron mayoritaria-
mente asumidas por el Estado con apoyo de las organizaciones representa-
tivas de lo que actualmente se conoce como sociedad civil, lo cierto es que
en este continente son pocos los paises que han adoptado una politica en
la cual la educacién de adultos se integre a una estrategia global de cambios
que vinculen educacién y produccién y ambas a la vida politica y social.
Son también escasos los paises donde se haya traspasado la responsabilidad
educativa a los propios destinatarios y donde se hayan verificado intentos
sistemdaticos por rescatar los valores y experiencias de los grupos y comuni-
dades que se benefician de este tipo de educacién. Por dltimo, el estableci-
miento de prioridades y la determinacién de objetivos no siempre han obe-
decido a las necesidades e intereses de los grupos que no accedieron a la
educacién sino a las particulares demandas que los diversos estilos de desa-
rrollo han impuesto sobre cada sociedad. En este sentido, a pesar de haber-
se modernizado las estructuras educativas, y en algunos casos haberse refor-
mado el conjunto del sistema, los principios preconizados para la educacién
de adultos no se reflejan ni en la estructura ni en las formas de organiza-
cién de los programas educativos para adultos, incluyendo en ellos la alfa-
betizacitn.

Persisten los subsistemas de educacién de adultos, versién disminuida
y deformada del sistema regular de educacién. En forma completamente
desvinculada de éste se dan los programas educativos no formales, que si
bien muchas veces obedecen a requerimientos de desarrollo sectorial no
stempre consideran las orientaciones pedaglgicas minimas para asegurar,
junto a la adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas, la partici-
pacion de los destinatarios en la gestién y desarrollo de su propio proceso
educativo. En este sentido, puede decirse que los paises latinoamericanos
estdn lejos, alin, de haber conformado sistemas nacionales de educacion de
adultos capaces de desarrollar actividades diversificadas y flexibles que pue-
dan responder a las demandas de formacién de grupos diversos combinando

6 Los antecedentes sobre los problemas y tendencias de la educacién de adultos en
América Latina han sido tomados del documento La educacion de adultos en Amé-
rica Latina: problemas y tendencias (UNESCO-OREALC: 1983) que yo misma
preparara para la Consulta Técnica Regional, organizada por UNESCO-OREALC
en 1983 en el marco de la Cuarta Conferencia Internacional de Bducacién de
Adultos.
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estrategias que atiendan a sus particulares caracteristicas, necesidades e in-
tereses. Son escasos, por otra parte, los programas que han utilizado las
escuelas como una base de apoyo fisico al desarrollo local y la educacién
comunitaria, lo que ha provocado una desarticulacién entre los programas
regulares de enscfianza y los aportes que a éstos pueden hacer los procesos
de educacién no formal. Esto sin ccnsiderar el desaprovechamiento de re-
cursos disponibles a nivel local, que podrian aportar a un mayor desarrollo
educativo. En el mismo espiritu, aunque en otro campo de la educacidon
de adultos, las pricticas de educacion no formal, y especialmente las de la
capacitacién para el trabajo, raramente se sustentan en un sistema de
certificacién de conocimientos que posibilite, por una parte, restituir el flujo
escolar v, por otra, asegurar a los participantes el acceso a tramos superiores
de ensenanza.

Sin desconocer los avances logrados en las tres ultimas décadas en el
desarrollo latinoamericano de la educacidn de adultos, no podemos dejar
de reconocer que en este campo predomina la dispersidn por sobre la inte-
gracién de programas. A tal dispersién se agrega la desarticulacion de los
programas entre si v de éstos con las estrategias nacionales de desarrollo.
Objetivos, metas y prioridades se establecen generalmente sin diagnosticos
previos sobre la situacién educativa de los adultos y, sobre todo, sobre las
posibilidades de absorcion del contingente que se incorpora a los programas
educativos y la previsién de cambios en la estructura ocupacional. Incluso,
algunos programas que se ubican en una perspectiva integral e integrada,
como puede serlo generalmente ¢l desarrolio rural, fallan en vincular pro-
yectos sectoriales y locales con otros de mayor envergadura que aseguren
su continuidad. Con ello, llegan a producir serias frustraciones entre sus
participantes.

Es verdad que el éxito o fracaso del desarrollo de la educacion de adul-
tos en el continente se mide en términos cuantitativos. Los problemas, en
cambio, no se miden con criterios cuantitativos sino con medidas de otro
corte, que tiene que ver con la orientacién de los procesos y la falta de una
politica articulada y coherente que permita €l pleno desarrollo de esta acti-
vidad. Observémoslo en la practica a través de algunos programas especi-
ficos destinados a atender las necesidades educativas de los grupos mas
postergados de la sociedad, tal y como lo recomienda el instrumento de

Nairobi.

En América Latina, el analfabetismo, al igual que en otros paises del
Tercer Mundo, contintia creciendo en numeros absolutos, a pesar de la mul-
tiplicidad de acciones destinadas a superar el problema, que no han avan-
zado sino en demostrar, fehacientemente, que las soluciones provendran,
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mas que de medidas aisladas ¢ intermitentes, de la aplicacién de reformas
sociales y educativas profundas. Reformas que, ademés, aseguren la per-
manencia de los nifios en la escuela y mejoren el rendimiento escolar. Es
un hecho reconocido que en el bajo rendimiento del sistema educativo se
encuentra una de las principales causas del abandono y retardo escolar. Alli
se gesta, a la vez, el analfabetismo puro y funcional. Asi ha quedado de-
mostrado en estudios recientes que cuanto més desarrollado es el sistema
educativo, particularmente el de la ensefianza piiblica, menor es el analfa-
betismo juvenil y viceversa. MA4s aiin, las estadisticas disponibles no regis-
tran cambios significativos en la alfabetizacién por efectos de actividades
distintas de aquéllas del sistema regular de ensefianza, las cuales son conce-
bidas, por lo general, como esfuerzos efimeros, aislados y desvinculados de
las reales necesidades e intereses de los destinatarios (UNESCO-CEPAL.-
PNUD, 1981). Sc ha sefialado también que se ha alcanzado, y es posible
lograr, algin impacto con grupos seleccionados que obtendrdn beneficios en
la medida en que la alfabetizacién se asocie al cambio ocupacional y al
desarrollo organizacional y productivo.

Lo anterior no es la norma vigente en nuestras sociedades. Se conti-
nua insistiendo en la realizacién de “campaiias” de alfabetizacién, proba-
damente inadecuadas, y se descuidan las necesidades de los grupos especi-
ficos a los que se alude en el parrafo anterior, que en América Latina estan
representados por aquellos sectores de la poblacidon que viven en situaciones
de pobreza critica, a saber: comunidades rurales y trabajadores agricolas en
general, poblaciones indigentes, minorfas étnicas y pobladores urbano-mar-
ginales. Ademas, entre los grupos especificos que presentan mayores caren-
cias educativas se encuentran las mujeres y los jévenes que, habiendo aban-
donado los estudios a muy temprana edad, no cuentan con los conocimien-
tos y destrezas mfnimas para incorporarse al mercado del trabajo. Como
tal se transforman rdpidamente en un contingente desempleado ¢ sub-
empleado con escasas o nulas posibilidades de desarrollo individual y colec-
tivo. Lo anterior, que es valido para las poblaciones urbanas, adquiere ri-
betes dramaticos en el medio rural, donde se manifiesta en forma mas mar-
cada la inadecuacién del sistema educativo a la realidad del medio v su in-
capacidad para retener a los nifios en la escuela y asegurar el éxito escolar.

Lo anterior modifica sustancialmente el escenaric en que se desarro-
llara la trama de la educacién de adultos en un futuro no lejano. Se hara
necesario priorizar una accién con los jévenes de 15 aiios y més, conside-
rando que en nuestro continente casi la mitad de la poblacién tiene menos
de 21 afios de edad, y de ellos, una parte importante pertenece al sexo fe-
menino. Se hard necesario, a la vez, imaginar soluciones renovadas que
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permitan vincular ¢l aprendizaje de la lectura y la escritura con programas
especificos de capacitacién para el trabajo o habilitacién laboral. Se preci-
sard de sistemas integrados de educacién rural que resulten de una formu-
lacién de politicas educativas para este medio y que hagan viable la triple
relacién educacién, trabajo y vida cotidiana. La experiencia laboral de los
nifios deberd, a la larga, ser reconocida como parte constitutiva de los pla-
nes y programas de ensefianza. S6lo asi la alfabetizacion, primera etapa de
un proceso mayor de aprendizaje, se habri ubicado efectivamente en la
perspectiva de la educacién permanente.

Lo anterior es valido, también, para aquellos adultos que se incorpo-
raron tempranamente al mundo del trabajo y han adquirido sus conocimien-
tos a través de la experiencia laboral. Paulatinamente los programas educa-
tivos que atienden a estos grupos de la poblacién han ido poniendo énfasis
en la dimensién puramente econdémica o productiva. Proliferan los progra-
mas conocidos como capacitacion ocupacional o adiestramiento rapido de
mano de obra en desmedro de las politicas de capacitaciéon social que habi-
litan para una participacién activa en la vida nacional. La experiencia
acumulada nos muestra que han sido las propias organizaciones de trabaja-
dores quienes han demandado y conseguido condiciones favorables para im-
rlantar programas educativos que incidan en una mejor capacitaciéon ocu-
pacional pero, sobre todo, que aporten al conocimiento de los derechos la-
borales y medidas legislativas que les aseguren mejores condiciones de vida
y de trabajo. Esta tendencia, que se ha revertido progresivamente en Amé-
rica Latina, deberd ser recuperada si se aspira a cumplir con algunas de las
recomendaciones que emanan de las conferencias internacionales. Por so-
bre el aspecto instrumental deberd pensarse en otras dimensiones. Dimen-
siones que emanan también de la Recomendacién de Nairobi y que se re-
lacionan con el desarrollo de una capacidad reflexiva y critica, con Ia habi-
lidad para llevar a buen término acciones de negociacion colectiva y con la
capacidad para participar activamente de la unidad productiva de la que
se forma parte, asi como para identificar los instrumentos educativos que
posibiliten un continuo aprendizaje.

Todo lo anterior se relaciona, a su vez, con todas aquellas actividades
o programas concebidos para satisfacer lo que la Recomendacién de Nairo-
bi denomina “la plenitud personal”. Debemos reconocer que en América
Latina queda un largo camino por recorrer para alcanzar dicho objetivo,
particularmente si pensamos en la existencia del amplio contingente que
en nuestra regién no logra satisfacer sus minimas necesidades de subsisten-
cia: salud, trabajo, educacién, vivienda. Tradicionalmente la satisfaccién de
tales aspectos se considera un derecho ciudadano y un deber del Estado.
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Hoy nos enfrentamos, sin embargo, con un Estado que agota sus posibilida-
des para responder a estas demandas. Emergen, por otra parte, movimien-
tos sociales que disefian y ejecutan estrategias propias de desarrollo, sus-
tentadas en sus propias potencialidades y recursos. La accién de los
organismos no gubernamentales y otras asociaciones, asi como las de
las propias organizaciones sociales, adquieren una nueva y significativa di-
mensién. En algunos paises se da una accién mancomunada entre éstos y
los organismos del Estado, con evidentes ventajas para ambas partes. En
otros, no se logra atn dicha articulacién, con evidentes desventajas para
uno y otro sector. A nivel internacional, sin embargo, existen ya algunos
puntos de convergencia y se reconocen los aportes de los unos a los otros.
Ello quedd de manifiesto en la Cuaria Conferencia Internacional, o Confe-
rencia de Paris, a la que aludiremos, someramente, en ¢l capitulo siguiente.

3. LA CONFERENCIA DE PARIS Y SUS PROYECCIONES
PARA AMERICA LATINA

LLa Cuarta Conferencia Internacional se reunié en Paris entre los dias
19 y 29 de marzo de 1985. El temario, propuesto de antemano por la
UNESCO, comprendia un andlisis evaluativo del desarrollo de la educacidn
de adultos en el periodo de quince afios transcurridos desde 1a Conferencia
de Tokio y el grado hasta ¢l cual, en un lapso de aproximadamente nueve
afios, se habian llevado a la prictica algunos de los principios y lineamien-
tos de la Recomendacién de Nairobi. Interesaba, ademaés, indagar acerca
de la posible contribucién de la educacién de adultos a la solucién de los
grandes problemas contemporaneos y formular prioridades para el préximo
decenio, tanto en lo concerniente a los destinatarios de la accidén educativa
como a las formas que debera asumir la cooperacidon técnica internacional
para contribuir al pleno desarrollo de estas actividades y a un mejor apro-
vechamiento de la experiencia acumulada. El documento de base fue pre-
parado por UNESCO bajo el titulo Desarrollo de la educacion de adulrtos.
Aspectos y tendencias (ED-85/Conf. 210/3).

E! mimero de delgaciones sumé un total de 108, de la cuales 16 eran
latinoamericanas.” Habia aumentado considerablemente el nimero de orga-
nismos no gubernamentales que se contaban en 18 delegaciones de distinta

7 A saber: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, El Salvador, Fcua-
dor, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamé, Repiblica Dominicana,
Perit v Venezuela.

89
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Marcela Gajardo

naturaleza. Solo una de ¢llas era latinoamericana, aun cuando, como parte
de otras delegaciones, podia constatarse la presencia de algunos represen-
tantes de la Region.

América Latina, sin embargo, habia hecho ya una contribucién con
los aportes recogidos en la Consulta Técnica Regional que, en el marco
de la Cuarta Conferencia Internacional, se habia realizado en La Habana
entre los dias 5 y 19 de septiembre de 1983 (UNESCO/OREALC: 1984).
Alli se examiné un ndmero de experiencias representativas de la Regién
y los avances y problemas en el desarrollo regional de la educacién de adul-
tos. A los problemas ya hemos aludido en parrafos anteriores. Entre los
aportes se analizaron aquéllos que al desarrollo de estas practicas habian
hecho algunas experiencias nacionales de alfabetizacién (tales como las de
Ecuador y Nicaragua) y proyectos especificos vinculados a programas de
desarrollo rural realizados en un nimero considerable de paises (por ejem-
plo, Brasil, Perd, Colombia y Venezuela). Un examen especial merecie-
ron los aportes de experiencias propuestas y ejecutadas por organismos no
gubernamentales y asociaciones de base por su caricter innovader y por el
hecho de haber introducido en la Regién un enfoque renovado en el trabajo
educativo con adultos: €l de la educacidon popular. De hecho, este enfoque
estuvo presente tanto en la presentacién de las experiencias nacionales como
en documentos especializados que dieron cuenta de los avances habidos en
el desarrollo de nuevos enfoques de ensefianza-aprendizaje, en el uso de
los medios masivos de comunicaciéon (multimedios), en la investigacién
educacional en el campo de la educacién de adultos, particularmente en la
evaluacién de programas educativos, y en cuestiones tan especificas como
lo son la educacidén de los trabajadores y los procesos de educacién no
formal.

La Conferencia de Paris no recogid la coexistencia de una variedad de
enfoques y tendencias que fueron detectados en esta reunién y que se obser-
van en nuestro continente cuando se trata del quehacer educativo con adul-
tos. Mal podia hacerlo tratindose de una conferencia internacional donde
convergen paises con distinto nivel de desarrollo y propuestas educativas di-
versas. Recogi6, sin embargo, un sentimiento de frustracién y perplejidad,
compartido por la mayoria de los participantes, frente a la magnitud de la
crisis en que se debate una parte importante de la humanidad y la incapaci-
dad manifiesta de los sistemas sociales para dar una respuesta a los proble-
mas que la aquejan. Se reconocié alli que, a pesar de los avances habidos
en el desarrollo de la educacién en general y de la educacién de adultos en
particular, persisten las desigualdades educativas y aumentan las brechas
entre privilegiados y desfavorecidos. Paradojalmente, casi cuatro décadas

90
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Educacion de Adultos
después de la Primera Conferencia Internacional y sucesivas conferencias
especializadas, el objetivo prioritario de la educacién de adultos continua
siendo la erradicacion del analfabetismo, preocupacién que estd plenamente
justificada si se considera que en el umbral del siglo XXI s6lo en América
Latina existe un nimero aproximado de 45 millones de analfabetos o adul-
tos sin escolaridad. Adultos que carecen del instrumental minimo para rea-
lizar una lectura de su propia realidad y participar en la vida nacional.

Es quiza en esta perspectiva que en la Cuarta Conferencia Internacio-
nal se insisti6 en la necesidad de revalorar el papel que puede jugar la edu-
cacion de adultos como facilitador de los procesos de democratizacién.
Esto es, eniender la educacidn como una accidén anticipatoria de medidas
de cambio mas profundas que hagan realidad el viejo suefio de la igualdad
de oportunidades en ¢l acceso a bienes y beneficios sociales y el derecho a
decidir sobre el destino propio y aquél de la colectividad. Ambas dimen-
siones marcaron la ténica del debate en esta Cuarta Conferencia Internacio-
nal, y tanto en ésta como en la Declaraciébn General que alli se originara
parecen resonar aun los ecos de Nairobi. Tal declaracién hace un llamado
a reconocer en el derecho a la educacién y la cultura un desafio del tiempo
presente. Desafio que en la practica se traduce en asegurar a todos los
miembros de una sociedad:

El derecho a leer y escribir;

el derecho a criticar y analizar;

el derecho a imaginar y crear;

el derecho a interpretar la propia realidad y escribir la historia;
el derecho a acceder a los recursos educacionales;

el derecho a desarrollar las capacidades individuales y colecti-
vas [...] (UNESCOQO, 1985).

A estos derechos, que la Conferencia de Parfs rotula bajo el nombre
de aprendizaje, se les considera en el documento ya no como condiciones
para el pleno desarrollo de la educacién de adultos, sino como condicién
indispensable para la sobrevivencia de la humanidad. Esperemos que en la
proxima Conferencia Internacional, que deberi tener lugar casi en el um-

bral del afio 2000, habremos avanzado para hacer de estos postulados una
realidad.
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