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en la era del capitalismo global

Explicar los retos de aprendizaje y crecimiento de
los sectores marginados en el actual contexto de po-
larizacién global del trabajo, el conocimiento y la
educacion, exige no s6lo un enfoque sociocultural
sino también una perspectiva critica que ilumine
temas poco abordados por los estudios sociocultu-
rales, como la normatividad en la educacién letrada
(;quién define qué es alfabetizacion, para quién?;
squién define quién es letrado o iletrado y c6mo?,
squé tipos de alfabetizacion se disefian para qué
grupos sociales?); la legitimidad y distribucién
(3qué cuenta como literacidad en el actual orden del
trabajo?, ;quién tiene acceso a qué tipo de literaci-
dades?); y las agendas politico-educativas (;a qué
agendas e intereses sirven los programas de alfa-
betizacion y EDA?). Para explorar estas cuestiones
criticas, se hace una revision de literatura en tres
partes: 1) Teoria sociocultural del aprendizaje y la
literacidad; 2) Perspectivas criticas y capitalismo
global; 3) Investigacién empirica sobre adultos
“analfabetas”.
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Literacidad y aprendizaje de adultos: teoria
e investigacion en la era del capitalismo global

GREGORIO HERNANDEZ ZAMORA

La educacion de adultos es muy diferente, muy diferente. Los alumnos
son mas callados y el maestro es el unico que habla. Si, el que ensenia
en su pizarrooodn... No sé, las escuelas [de adultos] me aburren, como

que no aprendo, como que a veces incluso me quedo dormida, jeje

SOLEDAD (CURANDERA NATURISTA, 48 ANOS)

La educacion de adultos es muy diferente: sélo ves lo basico, nada mas.
Todo es nomas el libro de texto para llegar a la fecha del examen.

ALBERTO (TAXISTA, 36 ANOS)

El sistema de educacion de adultos no es sino una fuente de empleo
para los instructores y los coordinadores, porque les falta vocacién. Son
maestros POR necesidad; son desempleados...

SERGIO (OBRERO INDUSTRIAL JUBILADO, 64 ANOS)

En algtn punto de su vida, Soledad, Alberto y Sergio han experimentado lo limitantes
que son las clases de Educacion de Adultos (EDA, en adelante) en México. En tanto am-
bientes de aprendizaje, son muy pobres, pero ellos han encontrado espacios de desarrollo
personal e intelectual fuera de la EDA formal. Por muchas décadas, la alfabetizacion y la
educacion basica de adultos se han implementado en México y en Latinoamérica desde
una vision simplista, remedial e instrumentalista, segtin la cual se trata de aprender las
“habilidades basicas de aprendizaje” (alfabetizacién y matematicas “basicas”), supuesta-
mente indispensables para el desarrollo individual y nacional.

Este articulo tiene un caracter teérico y de revision de literatura, y es complementario
de diversos estudios de campo con adultos de baja escolaridad y de bajo nivel socioeco-
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némico en México, Estados Unidos y Canada (Hernandez Z., 2003, 2004, 2008, 2010a;
Herndndez Z., Sanchez y Ramirez 2016; Sanchez, Herndndez Z. y Ramirez 2018, en
prensa). Se argumenta aqui que el aporte de los programas oficiales de EDA en el de-
sarrollo individual y comunitario es minimo, debido a las concepciones teéricas estrechas
y politicamente sesgadas del aprendizaje y la literacidad, detras de dichos programas. Pero
también debido a “los contextos de aprendizaje tan precarios” que en la préctica se ofre-
cen a los millones de “adultos” (mayores de 15 afios, en México) excluidos del sistema
educativo formal.

Darse cuenta de ello, exige un examen de nuestros conceptos clave de aprendizaje,
literacidad, y aprendizaje de adultos, que en este escrito reviso a través de los lentes de
las teorias socioculturales y criticas. La eleccion de estas perspectivas tiene motivacio-
nes tedricas y politicas. La investigacion sociocultural ha demostrado ser fructifera en
ampliar nuestro concepto de literacidad de “habilidad mental” a prdcticas sociales, cuyo
aprendizaje exige no sdlo instruccién estandarizada mediada por “materiales didacticos”
(como predomina en los programas de EDA oficiales), sino acceso a contextos sociales
donde los aprendices principiantes y los expertos avanzados se encuentran, participan en
actividades conjuntas, e intercambian conocimiento y recursos. Desde esta perspectiva, leer
y escribir son actividades mediadas no sélo por el conocimiento que un aprendiz tenga
del sistema de escritura (alfabeto), sino también por su participacion en prdcticas donde
es posible y necesaria la apropiacion de nuevos lenguajes, discursos, roles e identidades.

Sin embargo, la teoria sociocultural no es suficiente para explicar las posibilidades
actuales de aprendizaje y crecimiento de los sectores populares marginados, especial-
mente en el actual contexto de polarizacién y jerarquizacion global del trabajo, el cono-
cimiento y la educacién, en donde los grupos y naciones histéricamente subordinados se
rezagan mds y mas en su acceso a la cultura escrita y a recursos mas amplios de conoci-
miento, indispensables para aprender y decidir sus propios futuros. Hace falta, también,
una perspectiva critica que cuestione explicitamente temas poco abordados por los estu-
dios socioculturales, entre ellos el cuestionamiento a la normatividad misma en la ense-
nanza de la cultura escrita (;quién define qué es alfabetizacién?, ;para quién y como?;
;quién define quién es letrado o iletrado y como?); de legitimidad y distribucién (;qué
cuenta como literacidad en el actual orden del trabajo?, ;qué tipos de alfabetizacion estan
siendo disefiados para qué grupos sociales?, ;quién tiene acceso a qué tipo de literacida-
des?); y de agendas sociopoliticas detras de los programas educativos (;a qué agendas e
intereses sirven los programas de alfabetizacion y EDA?). Para explorar estas cuestiones
criticas, este articulo se divide en tres secciones:

1. Teoria sociocultural del aprendizaje y la literacidad.

2. Investigacién empirica sobre adultos “analfabetas”
3. Perspectivas criticas y capitalismo global.
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1. Teoria sociocultural del aprendizaje y la literacidad

El enfoque sociocultural del aprendizaje y la cultura escrita (también llamado cognicién
situada o teoria sociohistorica) se basa en los trabajos del psicologo soviético Lev Vygotsky
(1978, 1986), y ha sido desarrollada por estudiosos contemporaneos de la cognicién hu-
mana y el desarrollo en contextos culturales (Bruner, 1966; Wertsch, 1991; Rogoff, 1990;
Rogoff y Lave, 1984; Scribner, 1997; Cole, 1996; Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998; Holland,
1998; Miller y Goodnow, 1995; Ramsey, 1997). Su tesis central es que la cognicién humana
es mediada por herramientas culturales, entre las cuales la lengua y la escritura son cen-
trales, y cuya adquisicion depende de la participacion en actividades socialmente orga-
nizadas en donde practicantes experimentadas y principiantes entran en contacto y se in-
volucran en tareas conjuntas.

Los investigadores educativos han adoptado cada vez mas las teorias socioculturales
del aprendizaje como reaccion frente al cognitivismo y el mentalismo que caracterizo el
estudio del desarrollo cognoscitivo mediante métodos experimentales basados en tareas
decontextualizadas (por ejemplo, clasificacion, ordenacion, seriacion) realizadas por in-
dividuos en laboratorios de investigacion. Dichos trabajos desdefiaron el papel del con-
texto en las tareas cognitivas de la vida real, asi como el acceso diferencial que los grupos
sociales tienen a los recursos de aprendizaje en funcion de su perfil de clase, género, et-
nicidad, lengua y estatus social. En seguida presento una sintesis de los principios teéricos
clave de la teoria sociocultural del aprendizaje y el desarrollo.

En contraste con una vision del aprendizaje como proceso mental, del aprendiz como
sujeto aislado (individuo “con habilidades” o “sin habilidades”), y de la educacién como
un asunto de controlar normas y estandares para satisfacer a los cazadores de “capital
humano” (Brandt, 1999: 390), los tedricos socioculturales sostienen cinco tesis centrales:

a. La cognicion humana es mediada culturalmente

Asi como el trabajo humano esta mediado por herramientas, el pensamiento humano
esta mediado por signos. Los mediadores son sistemas de signos (lengua, nimeros, es-
critura), y sistemas de significado (creencias, teorias, esquemas culturales, rutinas). El
lenguaje y la escritura son las herramientas simbdlicas fundamentales en el desarrollo de
las funciones intelectuales superiores (p. ej: pensamiento abstracto, conocimiento re-
flexivo), pero éstas no son productos individuales sino culturales; por consiguiente, sdlo
pueden adquirirse a través de la interaccion social con otros (de carne y hueso) mds ex-
perimentados o capaces (Vygotsky, 1978) dentro de comunidades de prdctica especificas
(p. ¢j: hablantes de una lengua, escritores, cientificos, artistas) (Rogoff y Lave, 1984;
Wenger, 1998). Aprender y pensar no son, entonces, actividades individuales/mentales
sino socialmente situadas, y los actos cognitivos (razonar, resolver problemas, memorizar,
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planear) “no son funciones de una mente amputada de un cuerpo; estan indisolublemente
ligadas a las précticas sociales a cuyos propositos sirven.” (Scribner, 1997 [1985]).

b. El desarrollo involucra a la persona entera, y no sélo su “cognicion”

Aprender implica no s6lo adquirir informacion y/o habilidades mentales. Aprender es
un proceso de produccion y transformacion de personas enteras en el mundo (no “suje-
tos cognoscentes”) que involucra el pensar, hacer, sentir, y llegar a ser un participante
completo en comunidades de practica especificas (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998).
Aprender implica llegar a ser un tipo de persona con una identidad especifica (por ejemplo,
Ser una mujer, un cineasta, un escritor, un mexicano, etc.) lo que implica adquirir mane-
ras apropiadas de pensar, hablar, leer/escribir, creer y actuar (Gee, 1996). No tiene sentido,
entonces, separar el desarrollo “cognitivo’, “social’, “emocional” o “lector”, pues lo que se
desarrolla (o no) es una persona entera en el mundo. Por tanto, el desarrollo no se define
como “una transformacion lineal de estructuras mentales, sino como cambios situados
en las acciones sociocognitivas, en las formas de participar en actividades culturalmente
valoradas” (Dyson, 1995: 7); o como “cambio en la naturaleza de participacion en una
practica” (Miller y Goodnow, 1995: 10), cambio entendido como un creciente dominio de
la practica (Menard-Warwick, 2003).

El desarrollo del sentido de agencia de uno mismo es una dimension crucial del apren-
dizaje. Agencia se define diversamente como “descubrimiento de la capacidad de uno
mismo para actuar en el mundo” (Holland, 1998: 23), “capacidad de autoria de uno
mismo” (Bakhtin, 1981, 1986), “control voluntario del pensamiento y la conducta propios”
(Vygotsky, 1978), “el poder satisfactorio de emprender accion significativa y ver los resul-
tados de nuestras decisiones y opciones” (Murray, 1997: 126). En suma, agencia o agenti-
vidad puede entenderse como el poder creciente para actuar con propésito y reflexivamente
en la vida de uno mismo y del mundo. El sentido de agencia crece conforme nos involu-
cramos en mundos sociales mas amplios, asumimos nuevos roles, y expandimos nuestro
repertorio de herramientas simbdlicas (lenguaje hablado y escrito, sistemas de conoci-
miento, creencias morales y religiosas, etc.). Desde esta perspectiva, desarrollo puede
definirse como la transicién entre ocupar una posiciéon en el mundo y ser el autor cons-
ciente del lugar de uno en el mundo; y educaciéon como la empresa de crear agentes mas
conscientes, capaces y activos.

c. Las prdcticas culturales son los contextos para el desarrollo
Nadie experimenta y entiende el mundo directamente; nos encontramos con el mundo

a través de contextos (Ramsey, 1997: 11) donde el aprendizaje y el desarrollo ocurren con-
forme nos involucramos en las actividades socioculturales de nuestra comunidad (pes-
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cadores, granjeros, guionistas, disefiadores web, peluqueros, etc.) (Rogoft, 1984). Las
practicas culturales son “acciones que se repiten, se comparten con otros en un grupo
social, y estan investidas con expectativas normativas y con significados que van mas
alla de los fines inmediatos de la acciéon” (Miller y Goodnow, 1995: 7). Por tanto, para
aprender y crecer las personas deben involucrarse en nuevas actividades, tareas y fun-
ciones, donde el conocimiento se adquiere como parte de estas actividades (el conoci-
miento no existe en aislamiento). Aprender es una consecuencia “natural” de participar
en todas las practicas culturales, y no sélo la instruccién formal.

d. El acceso a las prdcticas sociales estd restringido por relaciones de poder

El acceso a contextos de aprendizaje (redes sociales, comunidades, instituciones) y sus
respectivos recursos culturales (conocimiento, herramientas comunicativas; roles y tareas;
derechos de hablar, pensar, leer y escribir) es el factor crucial en el desarrollo humano. Sin
embargo, los recursos culturales y la interaccion social no son bienes gratuitos, disponibles
para todos, como el aire. Las instituciones sociales tienden a ser jerarquicas y excluyentes
en diversos grados. Asi, quienes vienen de los grupos marginados (indigenas, pobres,
mujeres, inmigrantes) no siempre son bienvenidos en espacios controlados y, por tanto,
se les priva de tales recursos. Las relaciones de poder, estatus y propiedad impiden el ac-
ceso de los grupos oprimidos a las herramientas comunicativas, de conocimiento y de
discurso, lo que se vuelve su mayor obstaculo para pensar y aprender. El sistema escolar
mismo, en todos sus niveles, con frecuencia funciona mejor como mecanismo discrimi-
nador que como institucién igualitaria (Miller y Goodnow, 1995; Bourdieu, 1991; Norton,
2000; Freire, 1997; Ivanic 1998; Cazden, 1988; Nirantar, 1997; Walsh, 1991; Acuna, 1998).

e. Ser letrado implica apropiarse diversas prdcticas sociales

Con base en las teorfas sociocultural y dialégica del lenguaje y la literacidad (Bakhtin,
1986; Vygotsky, 1978), asi como en la etnografia de la comunicacion oral y escrita (Hymes,
1964; Gumperz y Hymes, 1964; Heath, 1983; Basso, 1974), desde principios de los ochenta
emerge una vertiente de nuevos estudios de literacidad que ha evolucionado continua-
mente hasta la fecha (e.g. Heath, 1983; Scribner y Cole, 1981; Street, 1984, 1995; Gee, 1991,
1996; Barton, 1994; Gee, Hull y Lankshear, 1996; Dyson, 1993, 1997b; Barton y Hamilton,
1998; Hull y Schultz, 2002; Hernandez Z., 2013, 2017). Desde estos estudios, volverse sujeto
letrado dejo de ser visto como aprender una tecnologia de escritura, para verse como un
complejo proceso de apropiacion de prdcticas sociales diversas en donde leer, escribir,
hablar y pensar de cierta manera resulta relevante parar participar en contextos sociales,
culturales e histdricos especificos. Estas son dos definiciones clasicas de literacidad en-
tendida como practica social:
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Conjunto de practicas socialmente organizadas que hacen uso de un sistema sim-
bdlico y de una tecnologia para producirlo y diseminarlo. Literacidad no es sim-
plemente saber leer y escribir un alfabeto particular, sino aplicar este conocimiento
a propositos especificos en contextos especificos de uso (Scribner y Cole, 1981: 236;
mi traduccién del original en inglés).

Practicas y concepciones sociales de lectura y escritura (Street, 1984: 1; mi traduc-
cion del original en inglés).

A diferencia de las visiones anteriores de la literacidad (o “alfabetizacién”), que se
enfocaban en las supuestas consecuencias cognitivas de la tecnologia de escritura (Goody
y Watt, 1968; Ong, 1982; Olson, 1977), los nuevos estudios de literacidad buscaron “una
comprension de las literacidades como actividades multiples y situadas dentro de prac-
ticas y discursos sociales y culturales” (Hull y Schultz, 2002: 21; mi traduccién del original
en inglés). En consecuencia, estos estudios enfatizaron el rol central de la ideologia, el
poder, y las relaciones institucionales en el aprendizaje, los usos, y las creencias de la gente
acerca de la literacidad. Estas son tesis clave de esta vision de la literacidad:

« Lalengua oral y escrita no son entidades separadas sino momentos distintos en un
mismo continuo de practicas comunicativas que siempre estan, a su vez, situadas
dentro de practicas sociales mas amplias (e.g. politica, economia, religion, acade-
mia, arte, trabajo).

« Laliteracidad no es una habilidad mental y transferible, sino un conjunto de prac-
ticas diversas de lectura y escritura, inseparables de las relaciones e identidades
sociales, culturales e institucionales; de aqui que las practicas letradas estan media-
das por relaciones e instituciones sociales, en donde algunas literacidades son mas
dominantes, visibles, aceptables e influyentes que otras.

o Laliteracidad (lengua oral-escrita) es un aspecto fundamental de la identidad social:
lo que una persona lee/escribe/habla, como lo hace y por qué, depende en gran
medida de quién es 'y quién quiere o no quiere ser ante los ojos de los demas. Las
practicas y las creencias sobre leer/escribir estan ligadas inextricablemente a las
formas de hablar, actuar, interactuar, creer y estar en el mundo (Gee, 1996).

« Volverse letrado no so6lo depende de la disponibilidad de materiales impresos y
habilidades técnicas, sino centralmente del acceso a comunidades de lectores/escri-
tores, es decir, de membresia y practica en comunidades donde practicas habladas
y escritas especificas se emplean y se exigen para una participacion competente. En
estas comunidades (teorizadas como comunidades de habla, por Heath, 1982; como
comunidades discursivas, por Gee, 1991; y como comunidades de prdctica, por
Wenger, 1998) la gente no solo lee/escribe ciertos textos en ciertas formas, sino
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también habla, mantiene ciertas actitudes y valores, e interactiia socialmente sobre
y mediante textos (Gee, Hull y Lankshear, 1996).

o La dicotomia letrado-iletrado (alfabeta-analfabeta) es equivoca porque la compe-
tencia es relativa a ciertas practicas y comunidades especificas. Por tanto, no existe
tal cosa como la “persona alfabetizada” en abstracto (Heath, 1982; Gee, Hull y
Lankshear, 1996).

Con base en estas ideas, los investigadores socioculturales en el mundo anglosajon
han estudiado, por ejemplo, las practicas letradas de gente en comunidades locales y ét-
nicas (Heath, 1983; Farr, 1994; Farr y Guerra, 1995; Heller, 1997; Cushman, 1998; Moss,
1994), en iglesias (Moss, 1994; Baquedano-Lépez 2000), en clubs deportivos y en pandi-
llas urbanas (Mahiri, 1994, 1997; Conquergood, 1992), en centros de trabajo (Hull, 1993a,
1993b; Gee, Hull y Lankshear, 1996; Gowen, 1992), entre unschoolers (estudiantes en casa)
que usan la Internet (Samuelson, 2004), asi como en practicas letradas “no oficiales” de
nifios que aprenden a escribir (Dyson, 1997b, 1999).

Por su parte, la investigacion de literacidades vernaculas en paises de habla hispana
es mas reciente y estd aun por ser revisada de manera exhaustiva. En el caso de México,
la revision de literatura mas sistematica realizada a la fecha se publicé en 2013 y fue rea-
lizada por un grupo de investigadores del comie (Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa) (Carrasco y Lopez-Bonilla, 2013; Hernandez E., 2013). En esta revision desta-
can las investigaciones sobre adultos de baja escolaridad y/o bajo nivel socioeconémico,
generalmente del medio urbano-marginal o semi-rural en las orillas de la Ciudad de
Meéxico.

En general, estos estudios documentan las practicas sociales de lengua escrita en con-
textos comunitarios y de EpA formal (Kalman, 1999, 2004; Huerta, 2007). Otra linea de
estudios aborda la historia social de pueblos, grupos o naciones y las formas en que la
literacidad ha sido impuesta o promovida, censurada o prohibida, apropiada o resistida,
o bien utilizada para contestar discursos y practicas coloniales y/o dominantes (Rockwell,
2001, 2005, 20064, 2006b, 2007, 20104, 2010b; Falconi, 2003; Hernandez Z., 2004, 2006,
2009, 20104, 2010b).

2. Investigacion empirica sobre adultos “analfabetas”

En esta seccion revisaré algunos hallazgos clave de la abundante investigaciéon empirica
cualitativa sobre los adultos “analfabetas” y de baja escolaridad, realizada especialmente
en paises de habla inglesa. Se revisa literatura anglosajona debido a que en el campo de
la investigacion sobre aprendizaje de adultos varios de estos estudios tienen un caracter
seminal en lo tedrico-metodoldgico, tanto por el rigor con el que se disefiaron y aborda-
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ron los estudios, como por la riqueza de los conceptos analiticos que eventualmente
iluminaron mucha de la investigacion posterior en el campo. La mayoria de estos estudios
se basan en estancias largas de investigacion de campo, y en un interés genuino por en-
tender la vida y los procesos de aprendizaje en comunidades étnicas minoritarias y/o de
bajo nivel socioecondémico en contextos de interaccion multicultural.

a. Hallazgos clave

Entre sus hallazgos clave, estos estudios muestran que los adultos de baja escolaridad:

No son totalmente ignorantes ni del sistema de escritura, ni de estrategias para

interpretar o producir textos en contexto, ni de los usos sociales de la lengua escrita.

Por tanto, el concepto de “analfabetismo” no solo es peyorativo sino también erro-

neo para caracterizar a la gente de baja o nula escolaridad.

o Lo mismo que los adultos escolarizados, la gente sin escolaridad resuelve sus nece-
sidades de lectura/escritura a través de multiples estrategias, entre ellas: preguntar
a otros, usar mediadores de lectura/escritura (por ejemplo, abogados, gestores,
amigos); asimismo, toman distintos roles de participacién (Reder, 1987) para resol-
ver tareas de lectura/escritura.

o Aligual que los adultos altamente escolarizados, los de baja escolaridad no existen
como individuos aislados; son parte de redes sociales (familiares, amigos, comparie-
ros de trabajo) dentro de las cuales intercambian conocimiento y habilidades para
resolver sus necesidades diarias.

 En tanto miembros de grupos marginados, su acceso a redes letradas mas podero-
sas y especializadas esta limitado por su exclusion sistematica de las instituciones
socioeducativas (por ejemplo, la educacién superior) que dan acceso a tales redes
sociales, y no solo por su “falta de habilidades” individuales.

« Al igual que la gente con alto nivel de escolaridad, los de baja escolaridad ignoran

muchas cosas, pero son conocedores y expertos en otras (por ejemplo, los trabaja-

dores “ignorantes” producen lo que come la “gente educada”).

En seguida presento algunos estudios que sustentan las afirmaciones anteriores.
b. Revision de literatura
Arlene Fingeret (1983) fue pionera en un estudio de 43 adultos “analfabetas” en una ciu-
dad de tamafio medio en Estados Unidos. Encontré que mas que individuos aislados

e incompetentes, o los estereotipicos “analfabetas’, la mayoria de la gente con la que
habl¢ llevaba vidas activas y plenas como miembros de redes sociales y, pese a su falta de

REVISTA INTERAMERICANA DE EDUCACION DE ADULTOS  Afio 40 « niimero 2 « julio - diciembre 2018

17



18

Gregorio Hernandez Zamora

habilidades de lectura, funcionaban muy bien en diversas actividades y contextos. Eran
miembros de redes de amigos y familias que compartian e intercambiaban habilidades
de lectura/escritura, y habilidades de otros tipos (por ejemplo, plomeria, cuidado de ni-
fos, lectura, etc.). La naturaleza de estas relaciones era, en la mayoria de los casos, de
intercambio, mas que de dependencia. Fingeret aporta multiples e interesantes ejemplos
de las estrategias usadas por los adultos “analfabetas” para lidiar con demandas de litera-
cidad, estrategias que son exactamente las mismas que usa la gente de alta escolaridad.
Por ejemplo:

1) Una mujer afroamericana dice: “sQué hago cuando necesito saber lo que necesito
saber? Pregunto. ;A quién?, depende qué necesito y quién es el que sabe” (p. 136);
2) Para asuntos legales, los “analfabetos” también usan abogados, que no son sino
‘lectores de documentos legales’; sobre ellos, un hombre dice: “Los abogados con
los que me junto, todos son gente muy instruida, tipos super educados. Usan pala-
bras largas, la mitad de las veces no sé qué significan, pero no tengo miedo de pre-
guntarles. Les digo: 3qué diablos significa esa palabra?’ y ellos me explican?” (p. 138);
3) un trabajador de mantenimiento dice: “Digamoslo asi: hay mucha gente que no
puede leer y escribir, pero saben hacer muchas cosas que algunos que saben leer
no pueden hacer. Mi jefe no sabe nada de reparaciones, quizas nunca se tomo el
tiempo para aprender este tipo de habilidades. Y en mi casa, mi esposa ayuda a los
ninos con la tarea, pero yo soy el que arregla las fugas de agua” (Fingeret, 1983: 140)

Esta nocién de interdependencia fue extendida por Reder (1987) en un estudio trans-
cultural en tres comunidades en Estados Unidos: un pueblo de pescadores, una comu-
nidad Hmong de inmigrantes de Laos, y una comunidad hispana. Al enfocarse en la
relacion entre contexto sociocultural y desarrollo letrado de adultos, Reder encontrd que
los adultos en estas comunidades a menudo adquirian y usaban la literacidad sin tener
instruccion formal, en respuesta a sus necesidades cotidianas. En este proceso era crucial
“la naturaleza esencialmente colaborativa de muchas practicas letradas” (279), que Reder
llegé a teorizar como roles de participaciéon o modos de involucramiento (participant roles /
engagement modes) que los individuos tomaban para resolver tareas de lectura/escritura.
Distinguid tres modos de involucramiento: tecnoldgico, funcional y social, cada uno im-
plicando distintas responsabilidades de lectura y escritura (por ejemplo, escribano, lector
en voz alta, intérprete, usuario de informacion escrita, compositor, editor, impresor).
Reder concluy6 que se requeria mas investigacion sobre la distribucién social de las habi-
lidades y el conocimiento mediante el estudio de los factores sociales que influyen en el
acceso individual a los roles de participacion.

En un estudio enfocado a la interaccion entre oralidad y escritura en las practicas
comunicativas de adultos en una comunidad marroqui en Londres, Baynham (1993) ana-
1iz6 los testimonios orales y las secuencias de interaccion en tiempo real en eventos le-
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trados (literacy events), y encontr6 que para resolver tareas de literacidad (leer, escribir,
enviar una carta, un formato, etc.), los adultos se vinculaban en cadenas de redes de
contactos (familiares, amigos, mediadores institucionales), y que ellos mismos actuaban
como facilitadores y mediadores de literacidad para otros. De igual forma, Farr (1994) y
Farr y Guerra (1995) observaron la naturaleza de la literacidad como un recurso social-
mente distribuido en su investigacion de larga duracion sobre las practicas de una red
social de mexicanos inmigrantes de baja escolaridad en Chicago. Encontraron que las
practicas letradas eran abundantes en la vida diaria de estas familias en los dominios de
la religion, el comercio, el estado/legal y la educacion. Concluyeron que, a pesar de sus
habilidades letradas relativamente bajas, por su escasa escolaridad, estos adultos, en tanto
red social, “poseen una variedad de habilidades letradas que les permiten lidiar con las
demandas de su vida cotidiana. Virtualmente todos los adultos conocen el alfabeto y
lo usan funcionalmente en sus vidas” (p.16). Por ejemplo, para obtener el estatus legal
en Estados Unidos, los adultos de esa red tomaban clases y tutorias para desarrollar ha-
bilidades especificas de inglés oral y escrito y, con el apoyo de servicios especializados
(abogados locales, traductores, tutores), lograban pasar los exdmenes orales y escritos, y
descifraban/llenaban “interactivamente” los formatos requeridos para el proceso de am-
nistia. “Al final, argumentan Farr y Guerra, el proceso entero de amnistia demostré la
habilidad de los solicitantes para manipular un conjunto de textos escritos, ya sea con
ayuda de otros o por cuenta propia” (1995: 17).

Por su parte, interesados en el mundo de los adultos de bajas habilidades letradas en
una sociedad basada en la lengua escrita, Merrifield y colegas (1997) estudiaron las his-
torias individuales de 12 adultos de edades variables (17 a 53 aflos), géneros, perfiles so-
ciales y étnicos, y nivel de habilidad letrada, pero todos ellos “viviendo en los margenes
de la sociedad estadounidense” (p.12). De manera interesante, estos investigadores no se
enfocaron so6lo en adultos sin escolaridad, sino también en adultos con distintos niveles
de escolaridad, desde nula escolaridad hasta nivel bachillerato (grados 10-12), e incluso
incluyeron a una mujer con estudios de maestria. A través de entrevistas formales e in-
formales, enfocadas en sus historias de educacion, trabajo, relaciones familiares, y usos
de la literacidad y las tecnologias, los investigadores concluyeron que: 1) sin importar
nivel de habilidad letrada o de escolaridad, todos los adultos vivian en una posicién
marginada dentro de la sociedad; 2) las demandas letradas de todos los adultos eran muy
bajas, tanto en casa como en el trabajo (revisar y pagar recibos de agua, electricidad, etc.;
usar autobuses; reparar cosas; manejar auto; solicitar empleo), y 3) los adultos usaban
estrategias diversas para resolver las demandas letradas en sus vidas, muchas de ellas
similares a las empleadas por gente escolarizada (inferir, usar fuentes de informacion oral,
usar tecnologias de informacion, observar).

Los estudios etnograficos de la literacidad laboral (Hull, 1993a, 1993b, 1997, 2000; Hull
et al., 1994; Gee, Hull y Lankshear, 1996; Gowen, 1992) han sido especialmente importan-
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tes en el actual contexto de la veloz economia capitalista, donde se proclama que hay una
“crisis de lectura-escritura” y de “falta de habilidades”, y se culpabiliza a los trabajado-
res por la baja productividad y competitividad, tanto en paises desarrollados como en
desarrollo. Estos estudios han encontrado evidencia en contra de esta vision de la litera-
cidad como conjunto de “habilidades portatiles” o, en términos de Hull, “el equivalente
intelectual de la harina multi-propdsito, que una vez dominada puede ser usada en cual-
quier contexto y con cualquier fin” (1993a: 34). Por ejemplo, un estudio pionero en una
planta ensambladora de alta tecnologia, en el Valle del Silicon (Gee, Hull y Lankshear,
1996) encontrd una variedad de politicas de la compania que de hecho cerraban las po-
sibilidades de los trabajadores de construir y desplegar conocimiento, pese a un modelo
organizacional que formalmente exigia habilidades letradas tales como resolucion de
problemas, establecimiento de objetivos, calculo matematico, reportar, hablar, explicar y
presentar. Los investigadores encontraron que, en la practica, las estructuras jerdrquicas
y las politicas de la empresa dejaban poca capacidad de decision a los trabajadores, ante
gerentes e ingenieros que acaparaban el control de la productividad; que los trabajadores
continuamente recibfan mensajes contradictorios o incluso instrucciones equivocadas, y
no se les permitia corregirlas; y que las presentaciones publicas ante la gerencia (presen-
taciones orales con apoyos graficos) eran de hecho simulaciones montadas en las que los
supervisores y jefes de equipo daban los datos, las graficas y los guiones que los presen-
tadores debian “memorizar”

Finalmente, usando métodos de historia de vida, Brandt (1999, 2001) estudio las con-
diciones cambiantes del aprendizaje de la literacidad que experimentaron individuos
adultos durante el siglo xx en Estados Unidos. El concepto analitico central de su trabajo
tue patrocinadores de literacidad (literacy sponsors), definido como “cualquier agente,
local o distante, concreto o abstracto, que provee, mejora, o niega oportunidades para el
aprendizaje letrado y sus usos” (Brandt, 1999: 376). En mi propia investigacion, he encon-
trado la presencia de “literacy sponsors” o guias intelectuales (como los llamo en espaiiol),
en la vida de adultos marginados, y he encontrado que dichos guias intelectuales han
jugado un papel clave en el desarrollo letrado de dichos adultos. Sin embargo, encuentro
un tanto limitado el concepto de Brandt, ya que algunos de los “literacy sponsors” en la
vida de mis entrevistados han sido también guias intelectuales e ideologicos, por lo que
prefiero el término guias intelectuales (Hernandez Z., 2010). Asimismo, mientras Brandt
considera como “patrocinadores” a agentes “locales o distantes, concretos o abstractos”,
en la vida de mis entrevistados ha sido la interaccion con guias intelectuales de carne y
hueso (individuos concretos) lo que marca el desarrollo de quienes han tenido acceso a
ellos.
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3. Perspectivas criticas y capitalismo global
a. Alfabetizacion critica

Bajo el supuesto de que “casi todos los cambios evolutivos ocurren entre la concepcion y
la adolescencia, y que después de alcanzada la edad adulta pasa muy poco” (Lefrancois,
1996: 7, mi traduccion del original en inglés), la investigacion sobre la cognicion y la al-
fabetizacion se ha enfocado tradicionalmente en los nifios. Esta vision ha sido desafiada
por estudiosos que reconocen que se dan cambios importantes en todas las edades, a lo
largo de la vida. Por ejemplo, Sylvia Scribner ha argumentado que los educadores nece-
sitan estudios que extiendan el enfoque “para abarcar la vida entera... reemplazando
‘historia infantil’ por ‘historia de vida™. Segtn Sribner, estos estudios se necesitan para
“encontrar el eslabon perdido del cambio cognitivo adulto” (1997 [1985]: 206).

Interesada en esta necesidad, Lytle (1991) plante6 que el estudio del desarrollo letrado
en la edad adulta:

[...] exige mirar mas alla de las experiencias de adultos inscritos en programas de
EDA, para explorar las funciones y los usos de la literacidad por parte de personas
adultas en una gama de contextos, incluyendo familias, centros de trabajo, sindi-
catos, mercados, iglesias y organizaciones comunitarias (Lytle, 1991: 5).

Con este fin, Lytle propuso un marco conceptual especifico para estudiar el desarrollo
letrado en la edad adulta, en el que distinguid tres nociones del desarrollo letrado, ligadas
a tres enfoques de la literacidad: literacidad como habilidades/tareas; literacidad como
prdcticas; y literacidad como reflexion-accion critica. Como habilidades/tareas, el desem-
pefo en materiales didacticos basados en habilidades y examenes (cuya dificultad se
define cognitivamente) se considera el indicador del desarrollo letrado. Como practicas,
el concepto de perfil letrado reemplaza al de habilidades de lectoescritura, y el desarrollo
letrado es visto como un concepto relativo al contexto; desde este enfoque, la investiga-
cion debe indagar las oportunidades y restricciones especificas para leer y escribir que tie-
nen los adultos en sus contextos de vida. Finalmente, como reflexién-accion critica, el
desarrollo letrado es visto como un proceso de concientizacion, y el desarrollo se eviden-
cia por el “uso mas deliberado de lentes sociales, culturales, econdmicos y politicos para
leer el mundo” (Lytle, 1991: 20-21).

Buena parte de mi investigacion ha buscado observar y describir las “oportunidades
y restricciones especificas para leer y escribir” que tienen los adultos marginados en
México y en Estados Unidos (enfoque de prdcticas sociales, en términos de Lytle). Sin
embargo, con frecuencia he encontrado que las historias de vida de los adultos muestran
que muchos de ellos han participado en practicas letradas que implican procesos de
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reflexion-accion critica. Por ello, es indispensable examinar con mas detalle este tercer
enfoque, desarrollado originalmente por el educador brasilefio Paulo Freire.

El nombre de Paulo Freire es inevitable en cualquier discusion del aprendizaje y la
alfabetizacion de adultos en el mundo ex-colonial. A diferencia de la visién oficial de la
EDA en América Latina, que conceptualiza a los adultos de baja escolaridad simplemente
como sujetos cognitivos (de donde surge la pregunta ;cémo aprenden los adultos?), Freire
argument6 que los trabajadores empobrecidos, del campo o la ciudad, en Brasil y otros
paises latinoamericanos, no son simplemente “adultos analfabetos”, sino miembros de
grupos histéricamente oprimidos y silenciados. Para Freire este no era un detalle minus-
culo, sino una realidad fundamental que los educadores no deberian ignorar, si realmente
estan comprometidos con la educacion de gente que vive en tales condiciones. El ti-
tulo mismo de sus libros clave, Educacion como prdctica de la libertad, y Pedagogia del
oprimido, refleja su filosofia de una educacion para la libertad y el cambio social. En este
marco, Freire consideraba la alfabetizacién como un instrumento clave de concientizacién
y empoderamiento, pues permitirian a la gente tomar su vida y su historia en sus manos.
Para ¢él, concientizacion significa tomar conciencia y desarrollar un sentido critico de la
naturaleza historicamente construida de la opresién propia, lo cual exige que los apren-
dices pasen de ver la realidad como objeto de accion a verla como objeto de reflexion, y
den el salto desde una postura ingenua y espontdnea hacia una postura critica en el mundo.
En este sentido, Freire planteaba que para los grupos oprimidos leer la palabra deberia
servir para leer el mundo, frase famosa que sintetiza su filosofia de la alfabetizacion
critica,> segun la cual la alfabetizacion es una herramienta que puede ayudar a la gente a
encontrar su propia voz y cambiar su auto-percepcion como gente pensante y capaz de
tomar accion.

Por otro lado, para Freire, las relaciones pedagdgicas tradicionales son una de las
fuentes de la conciencia oprimida de la gente. El usé el término educacién bancaria para
describir una pedagogia centrada en el verbalismo y practicada como “un acto de despo-
sitar, en el que los alumnos son depésitos y el maestro el depositador” (Freire, 1997: 34).
En tanto pedagogia que amputa a los alumnos de la practica, la educacién bancaria asigna
al educador el rol de regulador de la forma en que el mundo “entra en” las cabezas de los
estudiantes, no los estudiantes en el mundo. En vez de una pedagogia desempoderante,
enfocada en la adquisicion pasiva de contenidos, Freire propuso una pedagogia centrada
en la problematizacion activa de la realidad, tarea que no podria ocurrir en ausencia de
didlogo. Pero el didlogo, a su vez, no puede existir bajo relaciones jerarquicas en las que

1 Publicados en espafiol en 1969 y 1970, respectivamente.

2 Alfabetizacién critica es una postura tedrica asociada no sélo con Paulo Freire (1997) sino también con algunos edu-
cadores radicales de Estados Unidos, como Michael Apple (1986) Henry Giroux (1987, 1993) y Peter McLaren (1988),
todos ellos comprometidos con una agenda pedagdgica por el empoderamiento y el cambio social.
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so6lo el maestro tiene la autoridad para pensar, hablar y decidir cuando y cémo pensar y
hablar en el aula: ;Cémo puedo dialogar si siempre proyecto ignorancia en los otros y
nunca percibo mi propia ignorancia?” (Freire, 1997). Por su naturaleza misma, la educa-
cion bancaria es una educacion verticalista, disefiada para ellos, no con ellos.

El pensamiento de Paulo Freire ha sido de influencia entre los educadores de adultos
en México. Por un lado, las instituciones de EDA (como el INEA) han asumido y “oficiali-
zado” en distintos momentos sus ideas, reduciendo su filosofia de la pedagogia critica a
la aplicacion del “método de la palabra generadora” en el disefio de “cartillas de alfabeti-
zacion”. Por otro lado, diversos grupos y organizaciones comunitarias han usado las ideas
de Freire (explicita o implicitamente) para desarrollar proyectos educativos directamente
orientados hacia la justicia social, la dignidad y la democracia, en oposicién, por tanto,
a los valores de eficiencia, acumulacion de riqueza y conquista de pueblos y mercados,
impuestos por el modelo “civilizatorio” del libre mercado (CEAAL, 2000). A menudo,
estos grupos, comprometidos con una educacién para la participacion y la autonomia
con los individuos y comunidades marginados, crean experiencias pedagdgicas basadas
en principios Freireanos tales como las relaciones horizontales y los dialogos criticos
basados en la lectura de la realidad. Como lo he mostrado en otros trabajos (Hernandez
Z.,2003, 2010) este tipo de pedagogia se ha constituido en el espacio socio-intelectual en
el que gente pobre, como muchos de mis entrevistados, han podido crecer y apropiarse
de nuevas ideas, palabras y practicas letradas.

b. Polarizacion educativa en el capitalismo global

Como bien nos recuerda el sociélogo Manuel Castells, “por primera vez en la historia, el
planeta entero es capitalista o altamente dependiente de la economia capitalista” (Castells,
2000: 52). Por ello, por primera vez en la historia, los debates sobre la educacion en ge-
neral y sobre la educacion letrada en particular son debates sobre qué tipo de literacida-
des estan disponibles para grupos sociales situados en diferentes segmentos de la actual
division global del trabajo, el poder y el conocimiento. Esta es una cuestion clave en in-
vestigaciones que busquen no sélo revelar los detalles de las literacidades “vernaculas” u
“ocultas” (Barton y Hamilton, 1998; Hernandez Z., 2013) de algtin grupo social exdtico
(por ejemplo, grafiteros, twitteros, eslameros), sino analizar las trayectorias de aprendizaje
y literacidad realmente al alcance del enorme segmento de la poblacién excluido de la
actual “sociedad del conocimiento”, asi como entender la forma en que los programas
mismos de EDA excluyen a millones de los circuitos mas legitimos y poderosos de la
educacion, la economia y el conocimiento.

Como lo han sefnalado diversos estudiosos (por ejemplo, Mulderrig, 2002; Fine, 2001;
Barnett, 1994; Hull, 1993a), el tema de la globalizacién y el imperativo de la competitivi-
dad econdmica son las logicas detras de las agendas educativas en las tltimas décadas.
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Estamos frente a una creciente convergencia internacional en las politicas educativas, que
explicitamente responden a los llamados de organismos supranacionales como el Fondo
Monetario Internacional, el Banco Mundial y la 0CDE, que urgen a realizar reformas
educativas que atiendan las necesidades de la nueva economia capitalista, globalizada y
basada en el conocimiento. Rasgos clave de estas reformas son: a) reorganizacion de los
sistemas educativos publicos para convertirlos en proveedores de empleos especificos
(especialmente aquellos de mas bajo estatus en el mercado laboral),’ b) una retdrica en
la que la globalizacidn se auto-representa como un reto abstracto y no como un proceso
deliberado de capitalismo especulativo dirigido por agentes concretos, y por politicas que
supuestamente encaran los retos del mundo actual atendiendo al interés general, cuando
en realidad ayudan a la construccion del capitalismo y sirven, por tanto, a intereses par-
ticulares (Mulderrig, 2002).

Al centro de este discurso educativo, esta la afirmacién no cuestionada de que en la
economia global y en la “sociedad del conocimiento’, las sociedades no se dividiran
ya en clases economicas (definidas por su posesion o no de los medios de produccion),
sino en clases cognitivas (definidas por la “relaciéon cognitiva” de los individuos con la
“sociedad del conocimiento”). Uno de los documentos fundacionales de esta ideolo-
gia fue el White Paper on Education and Training, Teaching and Learning: Towards the
Learning Society, elaborado por la European Comission (1995), que avanzé el proyecto
de una educaciéon completamente a tono y funcional al mundo de los negocios. El White
Paper anticip6 las demandas del actual orden capitalista post-fordista, en donde se espera
que los empleados sean “proactivos, flexibles, totalmente identificados con la compaiiia,
y comprensivos cuando se vuelven ‘redundantes”, como lo explica Zotzmann (1998),
quien caracteriza en forma aguda esta vision presentada en el White Paper:

“Aprender” significa ponerse a tono con las necesidades de las compaiiias, y “com-
petencias” se refiere a acciones predefinidas con fines predefinidos, en las cuales
deben ser “capacitados” los alumnos. Para garantizar que un individuo tiene las
<« . . I3 . . .«

competencias requeridas”, el White Paper propuso introducir “pasaportes perso-
nales de competencia” (p.9), argumentando que “nosotros” estamos en camino a
la “sociedad del aprendizaje” (Ibid) [...] Esto permitira a las compaiifas “evaluar”
la capacidad y habilidad individual en cualquier momento que lo deseen y, conse-
cuentemente, renegociar su valor de mercado con base en dichas evaluaciones. El

3 Ejemplos de estas politicas en Estados Unidos, han sido el Goals 2000 Act (http://www.tecweb.org/eddevel/telecon/
dega.html), School-to-Work Act (1994) (https://ccrc.tc.columbia.edu/publications/school-to-work-opportunities-act.
html), y el Employment, Training, and Literacy Enhancement Act (1997) (https:/babel.hathitrust.org/cgi/pt?id=pur1
.32754066679980;view=1up;seq=1), que han sido objeto de debates por la importancia que le dan a una orientacion
de capacitacién para el trabajo, en detrimento de la formacion académica. Véase también: www.eagleforum.org/
psr/1997/apro7/psraproz.html
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“valor de mercado” del “recurso humano” seria, por lo tanto, altamente volatil y
constantemente negociable. El White Paper se enfocé en el individuo y su relacién
con la sociedad, que podria ser descrita como una “relacion cognitiva” (p. 17). Asi,
el individuo tendria que “usar cada oportunidad para mejorar su posicion en la
sociedad” (17), lo que bésicamente significa que la gente abandone la idea de de-
pender de la seguridad social. El White Paper no plantea la cuestion de qué pasa
con aquellos con una mala “relacién cognitiva” con la sociedad (Zotzmann, 1998:
49; mi traduccion del original en inglés).

Una implicacion clave de este discurso de la “sociedad del conocimiento” es la emer-
gencia de una nueva justificacion de la exclusion socioeconémica de los grupos y las
naciones histéricamente subordinados: el acceso a la participacion econdémico-social y
a los bienes no estara ya determinado por relaciones econdmicas entre clases sociales,
sino por la “relacion cognitiva” entre cada individuo y el sistema econémico-laboral. En
el campo de la educaciéon de adultos, este argumento se repite una y otra vez en docu-
mentos programaticos de agencias influyentes, como el Banco Mundial o la ocpE. La
Figura 1 ilustra esta justificaciéon econémica detras de la EDA.

F1GURA 1. OCDE: ]USTIFICACIéN ECONOMICA DE LA EDA

La exclusion social estd ahora en la agenda politica de muchos paises, aunque las desven-
tajas han estado siempre presentes. Su emergencia reciente como concepto se relaciona
con los cambios actuales tales como el surgimiento de lo que hoy se describe como “eco-
nomia del conocimiento” y “sociedad del conocimiento”. Se esperan habilidades mds altas
en empleos que, igualmente, estdn cambiando rdpidamente. Esto se debe en gran medida a
la influencia de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (T1c) y a la globaliza-
cion. La reestructuracion global ha vuelto obsoletos a sectores industriales y ocupacionales
enteros, o los ha transferido a otras regiones del mundo, con impactos devastadores en las
economias locales y las infraestructuras sociales. Los adultos de baja escolaridad y de bajas
habilidades estin en riesgo substancial de desempleo permanente, o de encontrar sélo traba-
jos mal pagados. El énfasis de la exclusion social en las agendas politicas podria deberse en
parte a la conciencia de politicos que observan la creciente vulnerabilidad de la poblacién,
y no sélo de los tradicionalmente desaventajados sociales.

Fuente: OECD (1999).

Ciertamente existe una division entre la gente con altas y bajas habilidades, pero este
argumento es simplista para explicar por qué ciertos individuos, familias y grupos tienen
dificultades para participar plenamente en las economias actuales, especialmente en los
paises ex coloniales, donde la oferta educativa para los jévenes y adultos pobres consiste
casi exclusivamente en educacion basica y capacitacion laboral, que los encasillan en
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ocupaciones y empleos de sobrevivencia, de caracter técnico, y/o de servicios. En seguida
analizo el lugar de estos programas en la actual polarizacion global del conocimiento y
la cultura escrita.

Desde inicios de los noventa, diversas voces predijeron y advirtieron que mas que
un problema de declive en las habilidades letradas de la fuerza laboral, lo que veriamos
en el futuro cercano, tanto en el primer como en el tercer mundo, seria una mayor po-
larizacién entre los trabajadores del conocimiento y los trabajadores de servicios corre-
lativa a los perfiles de nacionalidad, raza, etnicidad, género y clase social (Lankshear y
O’Connor, 1999; Gee, 2000). Esta polarizacion ha sido conceptualizada de distintas ma-
neras por académicos y gurus del mundo corporativo, pero todos ellos convergen en la
idea clave de que la “sociedad del conocimiento” del siglo 21 requerird una mayor divisiéon
social del conocimiento, con una correlativa segmentacion de los sistemas educativos
para atender las distintas necesidades de “recursos humanos” del mercado laboral. Esto
es, las personas que provengan de distintos grupos sociales (en términos de clase, raza,
etnicidad, género) serdn crecientemente segregadas en segmentos del sistema educativo
disefiados para entrenarlos o educarlos para distintas funciones y jerarquias en el mercado
laboral. Por ejemplo, Peter Drucker, un guru de la administracién de negocios en Estados
Unidos, teorizo que las “sociedad post-capitalista” (en sus términos) no estaria dividida
ya entre capitalistas y trabajadores, sino entre “trabajadores del conocimiento” y “traba-
jadores de servicios”. En esta vision, los trabajadores serian “ejecutivos del conocimiento
que saben cémo dar un uso productivo al conocimiento, asi como los capitalistas sabian
dar un uso productivo al capital; por tanto, los trabajadores del conocimiento seran el
grupo socialmente dirigente en la sociedad del conocimiento, mientras los trabajadores
de servicio seran la segunda clase de la sociedad post-capitalista, una clase que, por de-
finicidn, carece de la educacion necesaria para ser trabajadores del conocimiento”
(Drucker, 1993: 8).

De igual forma, Robert Reich, académico de Berkeley y ex Secretario del Trabajo en
la administracion de Bill Clinton, teorizé lo que denomind “los tres trabajos del futuro’,
visibles ya en la economia post-industrial de los Estados Unidos: servicios de produccion
rutinaria, servicios personales, y servicios de andlisis simbélico. La diferencia clave entre
estas categorias de trabajo es el valor que agregan en la economia global, pero Reich hizo
explicitos también los patrones de raza, clase, educacion y condiciones laborales relacio-
nadas con estas categorias segregadas de trabajadores. Por ejemplo, en Estados Unidos la
mayoria de los trabajadores que realizan trabajos tediosos, mal pagados, y altamente
supervisados, son negros e hispanos bajo supervision de hombres blancos; mientras que
casi todos los trabajos que exigen la manipulacion de simbolos (investigadores, ejecuti-
vos, cineastas, escritores, disefiadores, etc.) estin en manos de hombres blancos (véase
tabla 1). Si bien en México las categorias de raza y etnicidad estan suprimidas de los re-
gistros publicos, la division racial del trabajo, la educacion y el ingreso es ostensible y, sin
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duda, mas despiadada que en Estados Unidos, precisamente porque ha sido negada como

un tema en el debate publico, el control estadistico y la legislacion.

Tipo
de trabajo

Ejemplos

Demandas
de
literacidad

TABLA 1. LOS TRES TRABAJOS DEL FUTURO, SEGUN ROBERT REICH

Servicios de
produccion rutinaria

« Tedioso, repetitivo.

« Trabajo guiado,
procedimientos
estandarizados.

Servicios
en-persona

Servicios provistos
de persona a persona.

Servicios
de anélisis simbdlico

Identificacién y solucion
de problemas, gestion
estratégica.

» Trabajos de cuello azul.

+ Administradores
de nivel bajo y medio
(capataces,
supervisores, jefes de
seccion).

« Trabajos de
procesamiento de
informacion: hordas de
procesadores de datos.

Vendedores minoristas,
meseros, camareros de
hotel, personas del aseo,
cajeros, enfermeras,
sirvientas, nineras,
taxistas, secretarias,
peluqueros, mecanicos,
aeromozas, terapistas
tisicos, personal de
seguridad.

Investigadores, cientificos.
Ingenieros en disefo,
software, biotecnologia,
sonido.

Ejecutivos, asesores

de inversion, abogados.
Consultores de gerencia,
finanzas, impuestos,
energia, agricultura,
armamento, arquitectura.
Planeadores estratégicos,
headhunters, analistas

de sistemas.

Directores de arte,
cineastas, publicistas,
escritores y editores,
periodistas, musicos,
productores de Tv y cine,
profesores universitarios.

* Leer instrucciones
y realizar operaciones
aritméticas simples.

» Confiabilidad, lealtad.

Puntualidad,
confiabilidad,
amabilidad (ser
sonriente y cortés).

Manipulacion de
simbolos: datos, palabras,
representaciones orales y
visuales.
Conceptualizacion de
problemas y soluciones:
abstraccion, pensamiento
sistémico,
experimentacion,
colaboracién.
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Servicios de
produccion rutinaria

« Educacion para tener
habilidades de
solucién de problemas,
basada en premisas
tradicionales, y en
curriculum nacional
uniforma, controlado

Servicios
en-persona

« Bachillerato cuando
mucho, o capacitacion
vocacional.

Servicios
de analisis simbolico

Universidad, posgrado
(universidades de elite
y privadas); educacion
dirigida a habilidades
de planteamiento de
problemas; curriculum
fluido e interactivo

Educacién por exdmenes enfocado en juicio,
estandarizados interpretacion,
(contenidos pensamiento abstracto,
empacados en conceptualizacion,
lecciones de libro examinacion de la
de texto). realidad desde muchos
angulos, y visualizaciéon
de nuevos problemas.
« Cantidad de tiempo « Cantidad de tiempo + Cualidad, originalidad,
Criterios y trabajo. y trabajo. claridad, y velocidad
de pago para identificar y resolver
problemas.
» Hombresblancosenla « Mujeres, negros, » Hombres blancos.
industria metalurgica; hispanos.
Etnicidad / HeToS: hispanos
i y mujeres en las
maquiladoras
(supervisores:
hombres blancos).
+ Usualmente dentrode  « Solitario o equipos « Solitario, pequerios
grandes espacios pequenos. equipos conectados a
Lugar de cerrados, con mucha  Muy supervisado. grandes organizaciones.
trabajo y gente haciendo lo « Colegas o asociados, mds
condiciones mismo. que jefes o supervisores.
« Supervision constante
de subordinados.

Fuente: elaborado por el autor con base en Reich (1992).

Por su parte, el académico britdnico Ronald Barnett, realiz6 distinciones similares
entre categorias de trabajadores, aprendices y usuarios de la lectura-escritura, al plantear
en su libro The Limits of Competence: Knowledge, higher education and society (1994), que
en la sociedad moderna “todos somos empleados de ventanilla”, esto es, todos somos
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letrados debido a las constantes demandas cotidianas de lectura-escritura en las socieda-
des modernas; sin embargo, nos recuerda Barnett:

[...] enlasociedad altamente moderna, hay distintos tipos de empleados. Algunos
solo reproducen y empacan informacion que reciben. Otros generan esa informacion.
Y otros crean las ideas que generan la informacién [...] Es tarea de un sistema edu-
cativo estratificado producir esos 6rdenes separados de empleados. Por definicion,
la “educacién superior” tiene el negocio de producir el orden superior de empleados
(Barnett, 1994: 40; mi traduccion del original en inglés).

Esta tendencia hacia una aguda polarizacion del conocimiento y el trabajo, propia del
capitalismo global, fue abiertamente reconocida por la cumbre de 500 lideres del mundo
corporativo, politico y cientifico reunidos en San Francisco en 1995, por convocatoria de
Mijail Gorbachov, ultimo lider de la Unién Soviética (Martin y Schumann, 1998). En esa
reunion se acuiid el término Sociedad 20:80, para caracterizar el paisaje laboral del siglo
21, en donde el 20% de la poblacion activa seria suficiente para hacer funcionar la econo-
mia mundial. Washington SyCip, uno de los multimillonarios de esa reunion, lo puso asi:
“No hay necesidad de mas fuerza de trabajo... el otro 80% estara en grandes problemas”
(Martin y Schumann, 1998: 10). Como lo muestran las historias de vida de multiples in-
dividuos que hemos entrevistado en México y Estados Unidos (Hernandez Z., 2003, 2004,
2008, 2009, 2010; Hernandez Z., Sanchez y Ramirez, 2016), la mayoria de la gente que
vive en los margenes de la economia global (desempleados o asalariados que sobreviven
dia-a-dia, al menos el 50% de los Mexicanos)* son parte ya del “80” en la Sociedad 20:80,
y es evidente que la agenda de nuestros sistemas de educacién de adultos y vocacional
para personas pobres en el mundo ex colonial no es abrirles oportunidades para entrar al
“207; por el contrario, la mayoria de estos programas (EDA, alfabetizacion, capacitacion
para el trabajo, carreras cortas) los excluyen, de entrada, para acceder a ciertas esferas de
actividad y conocimiento. La razdn es que estos programas ofrecen un curriculum, tanto
formal como actuado (Cazden, 1988; Dyson, 1997b; Mehan, 1982; Erickson, 1986), que
so6lo da acceso a literacidades altamente restringidas (Luke y Freebody, 1997) y, como lo
sefialan muchos especialistas en educacion de adultos de América Latina (por ejemplo,
Pieck, 2003; Hernandez E et al., 2013), es minimo el impacto de los programas de EDA en
el desarrollo personal y comunitario de los jévenes y adultos pobres.> En cambio, estos

4 Aun cuando fue seriamente cuestionado, por razones metodoldgicas, el Informe 2017 sobre la pobreza en México,
elaborado por el CONEVAL fij6 en 53 millones el niUmero de personas en situacién de pobreza en el afio 2016 (Meza,
2017).

5 El estado del conocimiento sobre EDA elaborado en 2003 por el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (co-
MIE) concluyd que “la investigacion sobre programas oficiales de EDA que buscan, entre otras cosas, impactar en el
desarrollo comunitario, concluye que sus efectos son muy pobres, que su implementacion es realizada con recursos
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programas funcionan muy bien para manufacturar trabajadores de servicios (términos de
Drucker), trabajadores rutinarios (términos de Reich), la categoria mds baja de empleados
(términos de Barnett), o el “80” en la Sociedad 20:80 (términos de la cumbre de San
Francisco).

Pese a todo, no se trata de un futuro inescapable. El problema es que, al negar esta
divisién y polarizacion, nuestros paises profundizaran el desarme educativo a través de
politicas y programas educativos que, como escriben Lankshear y O’Connor, “sin impor-
tar su calidad, inevitablemente estan dirigidos a gente atrapada en posiciones fuera del
trabajo del conocimiento” (1999: 34; mi traduccién del original en inglés).

c. Capital cultural y normatividad

La teoria del socidlogo francés Pierre Bourdieu (1991) aporta herramientas para entender
con mayor claridad la actual polarizacién del conocimiento y la literacidad como un
aspecto de las divisiones mas amplias del poder. Especificamente los conceptos de poder
simbdlico y capital cultural, acunados por Bourdieu, sustentan el argumento de que una
funcion central del sistema escolar es la distribucion del capital cultural, a través de su
autoridad legitima para certificar el conocimiento y las competencias individuales. Los
titulos académicos, escribié Bourdieu, son titulos de nobleza cultural que tienen el poder
de asignar estatus y garantizar la “calidad” de sus poseedores. Pero, al igual que en las
marcas comerciales, Bourdieu observé que no todos los certificados escolares tienen el
mismo valor en el mercado laboral: hay titulos de mayor o menor rango.

Como lo muestran las citas al inicio de este articulo (epigrafes), los programas de Epa
ofrecen principalmente experiencias de aprendizaje y credenciales de bajo rango. Es aqui
donde la teoria de Bourdieu plantea que las opciones curriculares mismas, usadas en el
disefio de programas de EpA (lo que incluyen y excluyen), implican decisiones politicas
que legitiman el tipo de capital cultural ofrecido a la gente pobre (los habilita para traba-
jos de servicios) e, indirectamente, el capital cultural reservado para las clases de elite

precarios, que son de baja calidad educativa, y que no responden a las necesidades y realidades cotidianas de jove-
nes y adultos. Generalmente requieren recursos de la comunidad y de los propios alumnos, a quienes se les exige,
ademaés, habilidades de autodidactismo. La operacién real de estos programas es una construccion de los mismos
promotores e instructores, motivados por su compromiso y dedicacién, pues su formacion es minima y los recursos
educativos muy escasos” (Pieck 2003: 121). Por su parte, el mas reciente estado del conocimiento, publicado en 2013,
reitera una situacion similar, al concluir: “Queda, en esta década, la deuda de las politicas publicas en torno al Con-
sejo Nacional para la Vida y el Trabajo (CONEVYT) que no logré superar el caracter compensatorio y marginal de la epJA
[Educacion de Personas Jovenes y Adultas], unido a los escasos financiamientos otorgados para este campo a través
de la Secretaria de Educacion Publica (Ser).” (Hernandez F. et al, 2013: 228). Eventualmente, muy poco cambié durante
la década 2002-2011, segun este reporte del COMIE: “Huelga decir que todas las producciones, desde una mirada
critica, develan las condiciones de desigualdad y exclusién en las que las y los educadores de adultos desarrollan su
practica educativa.” (Hernadndez F. et al, 2013: 284).
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(que los habilita para trabajos de conocimiento). Este es un punto que los especialistas
en literacidad Allan Luke y Peter Freebody (1997), de Australia, han sefialado al notar que
en el actual contexto de la globalizacidn, las preguntas clave sobre el acceso a la cultura
escrita no son sélo de orden cuantitativo (;cémo reducir el nimero de analfabetos?, o
scudl es un nivel aceptable de dominio?), ni psicolégico (;como se adquiere la lengua
escrita?), ni sociocultural (;qué practicas sociales de literacidad se dan en ciertos contex-
tos?), sino también de orden politico:

[...] el “problema” no puede ser visto sélo en términos de cantidad, es decir, en
términos de “mas o menos literacidad”, concebida como conjunto de habilidades o
competencias universales. Este enfoque cuantitativo ha sido adoptado por proyec-
tos tan variados como el Programa Nacional de Evaluacion de Aprendizajes (NAEP
por sus siglas en inglés) de Estados Unidos, y por la mayoria de los programas
internacionales de alfabetizacion después de la 2a Guerra Mundial. El problema,
mas bien, tiene una dimension normativa y cualitativa mas poderosa pero frecuen-
temente olvidada: ;Qué tipo de prdcticas letradas, para quién, acordes a qué tipo de
formaciones socioeconémicas, pueden y deben ser construidas y sancionadas a través
de la ensefianza? (Luke y Freebody, 1997: 2-3; itdlicas y traduccion mia, del original
en inglés).

Asi, mientras la mayoria de educadores y disenadores curriculares en México se pre-
ocupan por las “deficiencias” y “carencias” de los aprendices individuales, Luke y Freebody
llaman la atencién sobre el hecho de que, en el actual contexto de rapido cambio econo-
mico, demografico y sociocultural, lo que enfrentan los educadores es también el impacto
de dicho contexto en las identidades y comunidades de nuestros estudiantes; asi como
en su acceso drasticamente reducido a las instituciones y la participacion social. Desde
esta perspectiva, los enfoques de la alfabetizacion que buscan reformar los métodos y
materiales didacticos pierden de vista la naturaleza selectiva de nuestras tradiciones cu-
rriculares, que dan un acceso diferencial al conocimiento, el trabajo y la voz publica.

Las cuestiones de quién tiene acceso a qué tipos de discursos, informacién y cono-
cimiento, y como éstos conducen o no a empleos y voz publica, no son sélo asuntos
locales, negociables o construidos en las aulas, e independientes de fuerzas y con-
figuraciones de poder més amplias. (Luke y Freebody, 1997: 10)

El problema con los enfoques psicologistas y despolitizados en la investigacion y edu-
cacion de la lectura-escritura (literacidad) es, segin Luke y Freebody, su fracaso para
analizar explicitamente como las condiciones y relaciones sociales de poder pueden con-
ducir a diseiar y legitimar programas y enfoques educativos cuyo fin es proveer practicas
y herramientas textuales “genéricos” para aprendices, lugares y condiciones que son cada
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vez menos genéricos y cada vez mas heterogéneos. En ultima instancia, advierten estos
autores:

[...] esta dislocacion e irrelevancia es més que un simple desperdicio de tiempo y
energia educativos; de hecho, puede tener éxito en construir literacidades y perso-
nas letradas altamente “constrefiidas’, y en excluir sistemdticamente ciertos grupos
de aprendices (Luke y Freebody, 1997: 4; mi traduccién del original en inglés)

Como lo muestran las historias de individuos reales que hemos recabado en zonas
marginadas de México y Estados Unidos, estos individuos y los grupos sociales que re-
presentan (clases trabajadoras o subempleadas, grupos urbanos precarizados, migrantes
rurales de origen indigena, gente de baja escolaridad, etc.) han tenido acceso, sistemati-
camente, sdlo a las formas mas precarias de educacion letrada (literacy education), lo que
Luke y Freebody llaman “literacidades altamente constrefiidas”, tanto en el sistema edu-
cativo formal como en los programas de EDA. Sostengo, entonces, que el “problema” de
la educacion letrada (tradicionalmente denominada “alfabetizacion” y “educacion basica”)
en nuestros paises no es centralmente un problema “técnico” (es decir, reparable mediante
nuevos modelos curriculares y materiales didacticos, impresos o digitales) sino, mas bien,
la sistematica distribucion diferencial de oportunidades educativas, diseiadas para grupos
con estatus y perfiles diferentes en la sociedad actual. En términos de Luke y Freebody:
“la evidencia contundente de instituciones que resguardan, distribuyen y transmiten tipos
y niveles diferenciados de literacidad para fines de gobernabilidad y hegemonia, autori-
dad y autorizacién” (p.4). Nuestro reto no es, por tanto, la educacién de “aprendices
adultos” en abstracto (“3cdmo aprenden los adultos?” es la pregunta que los diseiadores
curriculares se hacen); nuestros “adultos” no son individuos con estilos cognitivos “apro-
piados para su edad”, sino miembros de grupos con una postura ambigua ante la educa-
cion formal y las formas académicas de conocimiento y aprendizaje: por un lado buscan
obtener certificaciones escolares oficiales, y por otro detestan las practicas textuales y
lingtiisticas de la educacion formal, que sienten como alienantes. Por ello, el “analfabe-
tismo” no puede ser erradicado mediante programas verticales (fop-down) disefiados
precisamente para gente cuya barrera principal para aprender y crecer es su falta de voz
y su débil sentido de agencia. En este sentido, tenemos mucho que aprender de los diver-
sos grupos y movimientos de base que, como los indigenas zapatistas de Chiapas, los sin
tierra de Brasil, o las comunidades eclesiales de base en Latinoamérica, son los tinicos
grupos organizados de gente pobre que definen, como agentes colectivos, sus proyectos
educativos y de vida. Comun a estas iniciativas es su caracter politico-educativo, pero
también su poder y eficacia para desarrollar la voz y agencia de individuos silencia-
dos por las instituciones oficiales. Sin embargo, en contrapartida, estas organizaciones
de base tienen poco poder para dar acceso a los espacios institucionales mas legitimos
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y poderosos de la sociedad y, por tanto, se mantienen auto-marginadas en un sentido
politico mas amplio, es decir respecto al Estado y sus instituciones, que supuestamente
son “publicas”

Conclusidn: 7o afios de politicas neocoloniales

En los ultimos 70 afos, un gran sector de educadores, funcionarios educativos, y disefia-
dores curriculares en México, América Latina y otros paises ex coloniales, han trabajado
y creido realmente en los programas de Epa dirigidos a “erradicar el analfabetismo” y dar
“educacion basica’, sobre la base de una version tecnicista y reducida que concibe el apren-
dizaje como la adquisicion de un conjunto de habilidades neutrales, transferibles y medibles.
Desde esta vision, en nuestros paises la cuestion se ha planteado en términos de quién
necesita alfabetizacion (usualmente individuos pobres y aislados, diagnosticados como
“analfabetas” o “analfabetas funcionales” mediante encuestas masivas), y no en términos
de cémo la literacidad, el conocimiento, y la educacién estan siendo distribuidos diferen-
cialmente entre grupos sociales con distinto grado de poder, a través de los programas
educativos mismos, disefiados para ellos. Sin duda, en nuestros paises hay millones cuyo
conocimiento y experiencias con la lectura y la escritura son muy limitados, pero la
version tecnocratica pierde de vista el hecho clave de que la mayoria de esas personas
“necesitadas de alfabetizacion y educacion basica” no son simplemente “individuos anal-
fabetos” (definidos por su relacion cognitiva con la literacidad) sino miembros de grupos
sin voz, cuya posicién en el actual sistema econdmico es sumamente precaria, y cuyas
vidas enteras giran alrededor de la sobrevivencia inmediata. No se trata de individuos
aislados, sino de miembros de grupos y naciones cuyas economias enteras, sus sistemas
de saberes culturales y sus lenguas maternas han sido histéricamente suprimidos, infe-
riorizados o colonizados por fuerzas econdmicas, politicas, militares e ideoldgico-cultu-
rales que construyen sistematicamente masas de gente alienada, silenciada y excluida de
la economia, el conocimiento y la educacién de la era global.

Por ello, en nuestras sociedades ex coloniales (o0 neocoloniales) los educadores deben
entender que no estamos trabajando simplemente con aprendices en abstracto (“apren-
dices adultos”), definidos como sujetos cognitivos, y aislados de las relaciones sociales
que los engendran. El reto de los educadores en nuestros paises no es “como aprenden
los adultos”, como lo plantean a menudo los disefiadores curriculares, sino preguntarse
qué tipo de educacidn se necesita para ayudar a estos sectores a recuperar su dignidad
como seres humanos; una educacion que les permita reconstruir y reinventar sus raices
culturales, sus economias locales, sus saberes y su sabiduria nativas; su potencial como
aprendices, como pensadores y como creadores; su capacidad de sofiar con sus propios
futuros. Este tipo de trabajo educativo y cultural es esencial no sélo para mejorar la “com-
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petitividad” de nuestros paises en la economia global, sino para garantizar nuestra exis-
tencia cultural misma, ante la estandarizacion educativa y cultural inherente a la
mundializacién del capitalismo de libre mercado. Y, me parece, que las agendas educati-
vas implementadas hoy por nuestros gobiernos, favorables al mercado libre (como lo
vimos en el apartado “Polarizacion educativa en el capitalismo global’, arriba), no tienen
intencién de restaurar la dignidad de los condenados de la Tierra, como alguna vez los
llamé Frantz Fanon en su libro del mismo nombre (Fanon, 1963 [1968]).6

Esto es asi porque sus planes son otros y son explicitos. La Figura 2 muestra un frag-
mento de un contrato de préstamo del Banco Mundial al gobierno de México en el que
se acuerda la creacion de un sistema nacional de evaluacion y certificacion de competen-
cias. El contrato es de 1994, es decir, el ailo que se firmo también la incorporaciéon de
México en el TLCAN, y cuando se dio el alzamiento de los indigenas zapatistas en Chiapas.”
La cita sintetiza en forma elocuente la 16gica que ha guiado las politicas de largo plazo de
reestructuracion econoémica, laboral y educativa, con especial atencidn a los sistemas de
educacion de adultos y vocacional, precisamente por ser los sistemas orientados a las
clases mas bajas de la sociedad mexicana.

FIGURA 2. PAPEL DEL BANCO MUNDIAL EN LA POLITICA EDUCATIVA

El éxito de México en la estabilizacidn, liberalizacién y privatizacion de la economia ha
sentado las bases para un desarrollo econdmico de largo plazo... Una fuerza de trabajo
instruida y con habilidades es uno de los factores cruciales para apoyar el crecimiento
econdémico del pais, dirigido por el sector privado... La apertura de la nueva economia
demandara trabajadores, industrias y sistemas de capacitacion que respondan inmedia-
tamente a las nuevas habilidades requeridas por el mercado. Tal movilidad y flexibilidad
del trabajo puede conseguirse estableciendo formas confiables de identificar las habili-
dades demandadas por el mercado... El sistema de capacitacion necesita ser mas adecuado
a las demandas del sector productivo, el cual, a su vez, necesita ser capaz de comunicar
sus necesidades a los proveedores de capacitacion, lo que implica adoptar un lenguaje
comun para definir las necesidades de habilidades.

Fuente: Banco Mundial (1994: 14, negritas mias).

6 Frantz Fanon (1925-1961) fue un psiquiatra y fildsofo nacido en Martinica, teérico preeminente de los movimientos
anti-coloniales del siglo 20. Sus obras Piel negra, mascaras blancas, y Los condenados de la Tierra fueron estudios
pioneros del impacto psicolégico del racismo tanto en el colonizado como en el colonizador, y, a la vez, declara-
ciones potentes del pensamiento anti-colonial revolucionario. Piel negra, méscaras blancas, en particular, sitda el
lenguaje y el cuerpo en el centro del predicamento de marginacion, patologizacién y servidumbre que enfrenta la
gente de piel oscura.

7 Primera declaracién de la selva lacandona, en http://enlacezapatista.ezln.org.mx/1994/01/01/primera-declaracion-de-
la-selva-lacandona/ (consultado el 14 de enero de 2018).
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A estas alturas, 25 aflos después de estos acuerdos con el Banco Mundial, podemos
leer en esta cita, en forma casi transparente, las lineas que después se tradujeron en las
llamadas “reformas estructurales” (energética, laboral, educativa) y que, en el caso de la
educacion se han traducido en la transformacion del sistema educativo en un “proveedor
de capacitacion’, atado y sometido a un lenguaje comiin, como dice el Banco Mundial,
donde las palabras clave son “estandarizacién’, “competencias’, “productividad” y “eva-
luacién’, y bajo la supervision de instancias y métodos para “identificar las habilidades
demandadas por el mercado” (i.e. exdmenes estandarizados). Asi, pasamos de ser una
ex-colonia y nos convertimos en una neo-colonia, con la diferencia de que en el periodo
colonial (1521-1821) el colonialismo fue explicito, mientras que hoy México es adminis-
trado no por virreyes representantes de la Corona espaiiola, sino por los autodenomina-
dos “expertos”, representantes del Sistema Financiero Mundial.

Es necesario recordar aqui, las palabras de Eduardo Galeano, que en su libro Las venas
abiertas de América Latina recapituld la larga historia y los mecanismos actuales de sa-
queo y pillaje que s6lo han cambiado de forma, pero siguen idénticos en lo substancial:

La division internacional del trabajo consiste en que unos paises se especializan en
ganar y otros en perder. Nuestra comarca del mundo, que hoy llamamos América
Latina, fue precoz: se especializé en perder desde los remotos tiempos en que los
europeos del Renacimiento se abalanzaron a través del mar y le hundieron los
dientes en la garganta. Pasaron los siglos y América Latina perfeccioné sus funcio-
nes [...] la region sigue trabajando de sirvienta. Contintia existiendo al servicio de
las necesidades ajenas, como fuente y reserva del petroleo y el hierro, el cobre y la
carne, las frutas y el café, las materias primas y los alimentos con destino a los
paises ricos que ganan, consumiéndolos, mucho mas de lo que América Latina gana
produciéndolos [...] como declard en julio de 1968 Covey T. Oliver, coordinador
de la Alianza para el Progreso, «hablar de precios justos en la actualidad es un
concepto medieval. Estamos en plena época de la libre comercializacién...». Cuanta
mas libertad se otorga a los negocios, mas carceles se hace necesario construir para
quienes padecen los negocios. (Galeano 1984:15)

En 50 afios pasamos de la “era del libre comercio” a la era del “libre mercado”. Nuestros
“iletrados” y “sub-escolarizados” no son simplemente individuos que “carecen de las ha-
bilidades necesarias”, sino pueblos enteros de sobrevivientes de una larga historia de
atrocidades que comenzaron con la conquista y colonizacidn, continu6 con las politicas
post-coloniales de “modernizacién” y “desarrollo’, y persiste hoy dia con las estrategias
econdmicas de “globalizacion” y “liberalizacion del mercado” que estan produciendo una
devastacion humana y ecolégica aun mas profunda. Los educadores criticos simplemente
no pueden seguir contribuyendo a fortalecer estas politicas. Pero desarrollar alternativas
educativas no es solo asunto de buena voluntad; se necesita entender lo que esta pasando,
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qué agentes y discursos estdn en juego, y como distanciarse de los programas y discursos
que tras una apariencia educativa realmente contribuyen a fortalecer el sistema de exclu-
sion. Para eso sirve saber algunas de las cosas que se exponen en este escrito.
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