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¢A MI, PARA QUE ME SIRVE
LA ESCUELA?

Adriana Puiggros

La informacién mds fecunda surge generalmente cuando se

toman con seriedad las preguntas mas obvias. Lo obvio es “lo -

que se encuentra o pone delante de los ojos” pero el obviar es
“evitar, rehuir, apartar y quitar de en medio obsticulos o incon-
venientes”; también es “obstar, estorbar, oponerse”.l Para qué
sirve la escuela es una pregunta que se obvia en todo curso
académico, que se supone que todo pedagogo o estudiante de
educacién sabe y sobre ello no pregunta, o, si es capaz de pro-
ducir un pensamiento critico, lo hace —como ocurre muchas ve-
ces en cursos de posgrado— disculpindose. Tal disculpa denun-
cia que el que pregunta siente que pone un obsticulo al desa-
rrollo normal de la clase, que estorba retrocediendo hacia no-
ciones ya harto conocidas o bien que se opone al curso normal
de los enunciados mediante los cuales docentes y alumnos se
estin comunicando. Responder al molesto estudiante con el
enunciado “Es obvio”, es ejecutar la accién de obviar, es decir
rehuir, quitar del medio el obsticulo pero evitindolo. Declarar

1 Real Academia Espaiiok, Dicionario de la Lengua Espaiiola, Talleres Grifi-
cos de la Editorial Espasa—Calpe, Madrid, 1970.
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que es obvio para qué sirve la escuela, es, entonces, evitar de-
tenerse en el andlisis del tema, volver a usar al sentido comtn
como una operacién de conformacién mitica del enunciado en
cuestion.

La tentacién de “desconstruir” lo obvio es impostergable
para todo aquel que tenga un pensamiento critico. Al mismo
tiempo, lo obvio se torna un problema cuando las redes que
constituyen ese nudo discursivo, que es el mito, comienzan a
desencajarse. En el caso que nos ocupa, el problema aparece
cuando las respuestas tradicionales a la pregunta comienzan a
fallar porque se producen discordancias entre las representa-
ciones sociales sobre lo que se espera de la escuela y las repre-
sentaciones sociales sobre lo que la escuela produce, de modo
tal que resulta imposible evitar que la pregunta sea formulada.

Puesta la cuestion sobre el tapete, caben al menos cuatro
soluciones. La primera es tratar de adherir las partes separadas,
de negar la profundidad de las fracturas y de regresar a la vieja
escuela; para ello es indispensable achicar su alcance, reducir
la cantidad y complejidad de los sujetos que en ella han brota-
do, ceiiirla a los saberes necesarios para la educacién de las
elites. La segunda es la reparaciéon del enunciado, por la via de
su resignificacion parcial, pero eligiendo como estrategia cen-
tral 1a negacién de los problemas del conjunto: por ejemplo,
ocultar algunas de las fracturas de la institucion escolar, negar
la vacuidad de la comunicacién descalificando la importancia
de los contenidos y sobrevalorizando los aspectos psicopeda-
gbgicos del proceso educativo, justificando la caducidad del
discurso educacional mediante la exaltaciéon del espontaneismo
dentro de la escuela. La tercera solucidon es afirmar decidida-
mente que la escuela ha caducado.

Ninguna de las tres primeras soluciones nos satisface: son
injustas, faltas de veracidad o inconsistentes. Rechazamos la so-
lucién conservadora—elitista, a partir de una eleccion ideoldgico
politica; sustituir la discusidon sobre para qué sirve la escuela
por una operacién de tachadura del educador, es producir la
interrupcion del proceso de transmisién cultural, dejar a las ge-
neraciones jovenes a la deriva, condenar a las grandes masas a
la ignorancia. Sostener que la escuela ha caducado totalmente
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nos deja en el vacio, nos impide apoyarnos en las zonas del
edificio educativo moderno que estidn ain en pie, nos arroja al
momento niestzchiano de dispersidon de todos los sentidos.

Existe una cuarta actitud posible ante la pregunta formula-
da. Se trata de una férmula tipicamente moderna, es decir de-
aquel recurso de la modernidad para sobrevivir que enuncio el
materialismo dialéctico, que re-toman/critican, superandolo, al-
gunos tedricos del postmarxismo/postestructuralismo: usar el
método de la critica histéricoconceptual, para avanzar hacia
nuevas creaciones. Para ello, solamente contamos con los ins-
trumentos que nos proporciona el propio pensamiento moder-
no, los elaborados en su apogeo hoy tan relativizados, y aque-
llos que son producto de su decadencia. Pero con tales instru-
mentos podemos avanzar en una descripciéon fenomenologica
buscando relaciones de causa—efecto mds o menos multiples, o
bien investigar la historia del enunciado, representar las trayec-
torias que lo fueron constituyendo, abrir los puntos nodales
que fueron disefiando sus significaciones, analizar las transfor-
maciones de tales significaciones. Volver, luego, y entonces for-
mular nuevamente la pregunta con un sentido programatico.

ILAS MULTIPLES INTERPRETACIONES DE UNA PREGUNTA

En la América Latina de los afos '90, la escuela es, en dife-
rentes lugares y para distintos sectores populares, el espacio de
la expulsion, el espacio de la discriminacion o también el espa-
cio de paliativo del hambre y de la falta de seguridad social.

Una tarde, en 1964, cuando trabajibamos en el Centro de
Recreacion de Villa Gonnet, institucion para recuperar a deser-
tores escolares provenientes de villas miseria ubicadas en la
Municipalidad de Avellaneda, le pedimos que entrara a clase a
un adolescente que apedreaba las ventanas de la escuela. La
huella de su respuesta nos quedd grabada en forma indeleble.
Fue: “Para qué!!! ;A mi, para qué me stive la escuela?”

Nuestro alumno era un descreido de la movilidad social y
consideraba que la escuela no le servirfa a €l, al mismo tiempo
que —como todo aquel que fue desertado por la escuela— otor-
gaba a la institucién un valor extraordinario. La escuela sirve
para mucho, pero a otros.
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La opinién sobre la escuela de las comunidades campesi-
nas bolivianas es muy representativa de la distancia nunca sal-
dada que estd instalada entre los pueblos indigenas y la institu-
cion. Una representante de los quechuas en un encuentro reali-
zado en Cochabamba en 1991, sobre contenidos culturales en
la escuela publica, denunciaba que se produce:

“una competencia entre las familias que tienen necesidad
de trabajo para sobrevivir, que tienen carencia de mano de
obra y la escuela que les quita a los hijos. En el campo dicen
por ejemplo. yPara qué vamos a mandar los chicos a la escue-
la si nos vuelven flojos, no aprenden nada, van arios y no sa-
ben nada? Hay muchas tensiones entre la escuela y la comuni-
dad, ya que la comunidad empieza a buscar sus propias alter-
nativas de educacién. Algunos comunales que han avanzado
en lo que es el proceso de alfabetizacién han asumido directa-
mente una experiencia de alfabetizaciéon de los nifios que se
desarrollaba al ritmo de la comunidad, al ritmo de la familia.
Los contenidos de la escuela no tienen ningln valor para la fa-
milia”.2

Una de las principales preocupaciones de los dirigentes in-
digenas en aquella reunién era la influencia de la narco—cultura
sobre los jovenes. Consecuencia de la profunda penetracién
del narcotrafico en las comunidades, la narco—cultura produce
sentidos corruptores de las formas de organizacién social y
econdmica tradicionales, de los valores y de las creencias. La
escuela, que habia sido incapaz de incorporar los discursos in-
digenas, lo es ahora también para resguardarlos y resguardarse
de la tnica opcién de salida de la miseria que la modernidad
proporciona con eficiencia a las comunidades, salida que se di-
rige hacia los lugares mds siniestros.

Una chica sicaria colombiana relata su experiencia escolar.
Dice en un testimonio recogido hace pocos afios por el investi-
gador del CINEP Antonio Salazar J.:

2 Representante del pueblo quechua. Seminario “Nuestros pucblos en la es-
cuela”, realizado por el Instituto Interamericano de Derechos Humanos y las
comunidades indigenas bolivianas en Cochabamba, Bolivia, en marzo de
1991. Grabacién de la autora.
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“Me acuerdo como si hubiera pasado ayer. Yo estaba estu-
diando en la escuela rural de Liborina, en una vereda muy bo-
nita. Era el mes de mayo, mes de la Santisima Virgen, estiba-
mos preparando las fiestas. La maestra, que se llama Petronila,
me pidid el favor que le recogiera unas rosas para organizar el
altar, y me advirti6 que le quitara bien las tunas. Cogi por un
camino abajo de la escuela, donde habia unas rosas muy lin-
das. Recogi las flores y me senté a quitarles todas las pdas. Re-
gresé a la escuela y se las entregué a la profesora. Ella las co-
gi6 y se enterrd un chucito y sin decirme palabra sacé la mano
y me pegd una palmada en la cara. Yo de una, sin pensar un
segundo, le tiré con el cuchillo, el mismo con el que habia cor-
tado las rosas. Ella quedé muy herida pero al final se salvé. Yo
me quedé para siempre sin escuela.”3

El 23 de julio de 1993, un “escuadrén de la muerte” asesind
en Rio de Janeiro a catorce “meninos de la rua” mientras dor-
mian tirados, uno junto al otro, en un rincén de las calles. Mar-
ca del basurero de la modernidad, para ellos no solamente no
existid la opcidn de la escuela. Ni siquiera tuvieron la de la vi-
da.d

Muchas escuelas del Gran Buenos Aires disminuyeron la
desercion escolar en la época de la hiperinflacion (1989): trans-
formadas por los maestros y las cooperadoras en comedores,
concurrir a ellas es desde entonces la tnica forma de sobrevi-
vencia para miles de nifios, para sus mamais embarazadas y pa-
ra muchos padres sin trabajo. En la Argentina —como en otros
paises de América Latina- la institucion del Estado que se hizo
cargo de las consecuencias sociales de la crisis y los planes de
“ajuste” econdmico fue la escuela.

Los sectores medios tienen en la Argentina otras formas de
interpretar la pregunta formulada. Los resultados de una en-
cuesta realizada a 400 estudiantes de escuelas primarias, secun-
darias y primarias para adultos, como apoyo a la formulacién

3 Antonio Salazar J. No nacimos pa’ semilla. Corporacion Regién/CINEP, Bo-
gotd, 1990, p. 36.
4 Diario Clarin, Bs.As., 24 de julio de 1993.
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del proyecto sobre incorporacién de la educacion sexual en los
programas escolares de los establecimientos educativos de la
Capital Federal, confirmaron el interés de la gente consultada
por que la escuela incluya educacién sexual, especialmente
con relacién a la prevencion del sida, al abordaje de los aspec-
tos afectivos y del embarazo.5 Desde 1985 hasta ahora, las
computadoras han ido difundiéndose en las escuelas de clase
media hacia arriba en la escala social, en los centros urbanos.
En la ciudad de Buenos Aires, uno de cada cuatro colegios in-
cluye hoy la ensenanza de la informdtica. Los padres conside-
ran que la escuela sirve para ensefiar computacion, lo cual estd
confirmado por el papel que las cooperadoras escolares han ju-
gado, como principal fuente de financiamiento de los hardware
y software, ademds de la Municipalidad.® El programa de Perio-
dismo y Comunicacién de las escuelas primarias cuenta con la
participacion activa de los nifios y en 1992 abarc6 100 escuelas
municipales. Entre otras actividades, han emitido mis de 35
programas por los micréfonos de las FM de distintos barrios.”
En 167 escuelas de la ciudad de Buenos Aires, mds de 9.000 ni-
fios aprenden ajedrez, una actividad que adn estd fuera de las
horas de clase obligatorias, pero que, por ejemplo en la Escue-
la N@ 3 del Distrito Escolar 62 “Rufino Sinchez”, atrajo a mds de
la mitad de los alumnos. El vicedirector, Carlos Maguer, consi-
dera que “Esta actividad fuera de hora sirve para que los chicos
tengan a la escuela como referente. Para que pasen la tarde
acd, en vez de estar en la calle”.8

En octubre de 1991, se expulsaba de una escuela media de
Buenos Aires al alumno Pablo Liberman por responder a un
pedido de su profesora de llevar al colegio material publicado
por partidos politicos, portando un folleto de un partido de iz-
quierda que publicaba una historieta con imidgenes de sexo

5 Habra clases de educacion sexual en las escuelas porteiias, Diario Clarin,
martes 16 de febrero de 1993. o )

6 Como se ensefia computacion en las escuelas municipales, Diario Clarin, 8
de febrero de 1993. ) .

7 Producen programas de radio los alumnos de escuelas porteiias, Diario Cla-
rin, miércoles 24 de febrero de 1993.

8 Jaque mate en las aulas, Diario Clarin, domingo 4 de abril de 1993.
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oral. La sociedad, que tiene acceso a los periddicos y al lengua-
je de la cultura politica instalado en la televisién, tuvo en la ex-
pulsién de Liberman, y las sucesivas protestas de sus padres y
compafieros, las reacciones del Ministerio y los burdcratas es-
colares, tema para varias semanas de discusién. En el mismo
afio se produjeron varios hechos semejantes: las jovenes expul-
sadas por quedar embarazadas fueron el paradigma de lo que
una parte de la sociedad considera que no debe contener la es-
cuela. En el mismo afio se discutia la pelicula “La sociedad de
los poetas muertos”. La otra parte de la clase media argentina,
que envia a sus hijos a escuelas sumamente permisivas y poco
inclinadas a la transmisién ordenada de los saberes, encontrd
en el profesor John Keating el arquetipo del maestro y no en-
tendi6 la metdfora. Tal como plantea Peter McLaren? la concep-
cién del profesor queda encerrada en una “pedagogia del pla-
cer”. Coincidiendo con la argumentacion de McLaren, diremos
que la pelicula opone al discurso pedagdgico conservador una
propuesta que queda expuesta en la escena de la ruptura del
viejo libro. La muerte del joven alumno tiene la presencia de
una bofetada para el ingenuo espectador que, usando una ca-
tegoria de McLaren, podriamos denominar “el extremismo libe-
ral de la pluralizacién” del curriculum y de los sujetos que en
su trama se constituyen. La escuela que solo apoya el proceso
educativo en el aprendizaje espontineo, en el desarrollo de la
individualidad espiritual, sirve para dar muerte a la historia y
para combatir la transmision cultural.

La clase media argentina vive desde fines de los afios ’50
en una tension entre la aceptacion ticita del autoritarismo esco-
lar y la preferencia por un “laisser faire” de tono psicologista
que generalmente se han sucedido de uno a otro. Existen tam-
bién tendencias hacia la reforma curricular que manifiestan que
la escuela debe ensefiar, aunque saberes distintos a los tradicio-
nales. Computacién, educacién sexual y comunicacién son los
temas de mayor interés para los padres y maestros de clase me-
dia. Los padres de este sector social estin preocupados en los

? Peter Mclaren. Pedagogia critica, bacia la construccion de un arco de sue-
720 social, Aique, Bs.As. (en prensa).
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dltimos afios porque la escuela respete las diferencias indivi-
duales y adopte una ideologia politica pluralista. Sin embargo,
tal pluralismo no se manifiesta en ningiin movimiento que pro-
pulse la integracion de los “chicos de la calle” a las escuelas
adonde concurren sus hijos o donde ensefian como maestros;
nunca ha sido aceptada. Tampoco fue bien recibida la propues-
ta municipal de integracién de los nifios con problemas de
aprendizaje y menos aun las insinuaciones respecto a la conve-
niencia de integrar en escuelas comunes a los chicos discapaci-
tados que tienen posibilidades de compartir una clase comin.
Los nifios coreanos tienen problemas de integracion en las es-
cuelas argentinas y a ellos se suman los chicos inmigrantes re-
cientes de Bolivia, Paraguay, Chile y Perd, ain mis proclives al
fracaso frente al discurso de la escuela publica argentina. Este
altimo actia, respecto a aquel sector de la poblacién, como un
paradigma del funcionamiento que atribuyé Basil Bernstein (se-
gin nuestra opinién excediendo el alcance de su propia obser-
vacioén) al discurso pedagdgico en su conjunto: como un dispo-
sitivo que sobredetermina divisiones escolares como producto
de las contradicciones que establece con los codigos linguisti-
cos/discursivos proporcionados, previamente a la entrada a la
escuela, por el grupo de origen.

La escuela como mediacidn para la integracién cultural no
es un tema de debate en la Argentina, cuya sociedad niega la
existencia de fuertes diferencias que no son solamente econé-
mico-sociales, sino también culturales y educacionales. Tradi-
cionalmente han sido los paises con una alta proporcién de
poblacidén indigena los que han planteado aquella finalidad pa-
ra la escuela. México ha sido lider de la educacién bilingtie bi-
cultural y de otras diversas formas de encarar el problema. En
los 1ltimos afios, en los Estados Unidos el campo pedagdgico
se ha visto sacudido por la discusién entre los educadores con-
servadores y los progresistas y radicalizados, en torno a la rela-
cién entre multiculturalismo y escuela. Los consevadores avan-
zan hacia posiciones de corte fundamentalista y pretenden la
imposicion de un recorte cultural representativo de su vision
del mundo (anglo-machista—consumista-racista—etc.) para el
conjunto y prefieren que los docentes sean seleccionados me-
diante las pruebas cuantitativas tradicionales, entre aspirantes
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graduados con titulo docente; sus oponentes propugnan aumen-
tar el ndmero de maestros hispanos, aunque para ello se requie-
ra reclutarlos de sectores no tradicionales, tales como las mujeres
de edad y asistentes sociales; prefieren que se tenga en cuenta el
rendimiento en el aula antes que los eximenes estandarizados,
para medir la capacidad docente; impulsan la formacién especia-
lizada de los docentes no hispanos para trabajar con estudiantes
latinos. La escuela debe servir a la integracién cultural y étnica
respetando las particularidades y articulando las diferencias.10

El multiculturalismo no se restringe en la lucha de los sec-
tores progresistas estadounidenses a los derechos del 33% his-
pano de la poblacién escolar de California, o a la poblacién
negra de los “slums” de Chicago y Nueva York. El movimiento
feminista y dltimamente el movimiento de liberacién homose-
xual estdn planteando con fuerza sus derechos en el marco de
una estrategia escolar multiculturalista y defendiendo a la es-
cuela como un espacio propio. Jeanne Brady, del College of
Education de la Universidad del Estado de Pennsylvania, re-
cuerda que para la teoria educativa tradicional

(..) “las escuelas son vistas como lugares que objetivamente
transmiten el mds universal y equitativo conocimiento a todos los
estudiantes que entran a sus aulas. En tal perspectiva, las escuelas
estin poniendo ladrillos para la realizacién del Suefio Americano,
bastiones de promesas y posibilidades para todos los estudiantes
que exhiban la correcta actitud, valores y esfuerzo. (...) Las cues-
tiones sociales son reducidas a atributos personales; los errores
institucionales son desplazados por los dislocantes lenguajes del
humanismo occidental o de la psicologia conductista; temas que
iluminan como la clase, el género, la raza, Ia etnia funcionan co-
mo parte del discurso escolar, son ignorados o subordinados al
lenguaje del empirismo y la eficiencia. Al mismo tiempo, el dis-
curso del objetivismo sirve para sostener el eurocentrismo, nati-
vismo, y racismo que frecuentemente da forma a los contenidos y
el contexto curricular en las escuelas americanas.”11

19 Henry Giroux. Border Crossing, Routledge, N.Y. 1991.
n _]eanng Brady. A feminist Pedagogy of Multiculturalism, en International
Journal of Educational Reform, Lancaster, USA, Vol. 2, Ne 2, April 1993, p. 119.
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Jeanne Brady sostiene que las escuelas son importantes
campos en los cuales las feministas y otros trabajadores socia-
les pueden intervenir desarrollando curricula y vinculos educa-
tivos que eliminen el sexismo, racismo, clasismo y otras practi-
cas de opresion social. Sugiere que las consideraciones feminis-
tas tienen un papel central que jugar en la pedagogia de la cla-
se escolar, argumentando que el feminismo es un discurso fun-
damental para el desarrollo de una amplia nocién de “fuerza
democriatica y justicia social”.

El avance del reclamo de los derechos de los homosexua-
les a intervenir como sujetos de la determinacién curricular ha
llegado a posiciones criticas en los dias de la gran marcha
gay/lesbiana en el verano neoyorkino de 1993. La aparicién de
textos con figuras de madre y padre del mismo sexo contrasta
fuertemente con los movimientos de comunidades conservado-
ras que luchan contra la ensefianza de la teoria de la evolu-
cién. La representacién que construye el movimiento homose-
xual de la funcidn de la escuela difiere radicalmente de la con-
servadora. La exaltaciéon de la nocién de diferencia frente a la
de homogeneidad, como garantia cada una de ellas del caricter
democritico de la sociedad estadounidense, pone en evidencia
dos concepciones incompatibles de la funcién de la escuela, de
los sentidos del discurso escolar y de las formas de articulacion
de significados que se proponen.

Desde fines del siglo XIX hasta pasada la segunda mitad
del XX, la escuela fue asociada al progreso de las naciones, a la
movilidad social individual y a la paz social. Hubo consenso al
respecto, tanto en el capitalismo como en el socialismo. Este
altimo cuestiond, aplicando el pensamiento marxista, que la
educacién fuera un factor de transformacién de las sociedades,
pero afirmé su eficacia para lograr el desarrollo industrial y la
modernizacién cultural dentro del campo socialista. Actualmen-
te vivimos el estallido de tal consenso pero también se extre-
man las posiciones al compis de las posibilidades de acceso a
la escuela. A diferencia de la ecuacién reproductivista, nuestra
investigacion nos permite plantear como hipdtesis que la valo-
racion mds positiva de la escuela persiste en los sectores que
menos esperanza de contar con sus servicios cuentan. En tanto,
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aquellos que sin dudarlo irin 0 mandar4n a sus hijos a estudiar
a instituciones ubican a la escuela, los docentes y los curricula
en un lugar descalificado y pocas esperanzas tienen de conse-
guir mediante ellos un lugar mejor en la sociedad. Probable-
mente en ambos casos sea necesario analizar los procesos de
construccion discursiva en los cuales se produce el mito o el
abandono del mito escolar. De lo que no cabe duda es que las
interpretaciones que la sociedad hace sobre la pregunta “Para
qué sirve la escuela?” no son un reflejo de su posicién social si-
no una compleja elaboracién socio—politico—cultural. Su anilisis
muestra que una importante produccion de sentidos se ha con-
densado en la nocidén escuela y que al comenzar su “decons-
truccion”, se abren multiples caminos.

ALGUNAS RESPUESTAS A LA PREGUNTA FORMULADA POR
IvaN I1LICH

No puede obviarse, al abordar tal tarea, la connotacién que
Ivan Illich imprimi6é a la pregunta en el microclima técnico-
—profesional de la pedagogia critica latinoamericana y de los
organismos internacionales. “En América Latina, ;para qué sirve
la escuela?”, publicado por aquel autor en 197412 no es un tra-
bajo de gran valor tedrico y tiene dudosas consecuencias politi-
cas, pero también el enorme mérito de haber introducido la
sospecha sobre las funciones que cumple realmente la escuela.
Es notable, ademds, como visidon prospectiva que, aunque ne-
bulosamente, advierte problemas educativos que serfan actua-
les algunas décadas después.

Illich acierta cuando trata de que comprendamos que la es-
cuela no es el “lnico medio de educacién universal en las na-
ciones en vias de desarrollo”, sefala la existencia de procesos
educativos en el interior de los politicos y sociales e invita a
“(..) dejar libre nuestra iinaginacion y crear un escenario de
Juturo en el que la escuela resulte un anacronismo.”13

12 1van Illich. En América Latina, ébara qué sirve la escuela? Basqueda,
Bs.As., 1974.
13 Ibidem, p. 12.
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Tal parte del mensaje no fue escuchada, y la escuela empe-
z6 a resultar un anacronismo antes de que fuéramos capaces
de soltar nuestra imaginacién y de crear alternativas capaces de
transformarse en proyectos superadores. La vieja vaca sagrada
no ha muerto, sino que estd gravemente enferma y los educa-
dores s6lo atinamos a lamentar y describir tal situacion.

En cambio, tuvo gran influencia otra parte de la argumen-
tacion de Illich, aquella que insistia en el cardcter exclusiva-
mente negativo de la escuela. Illich trata de decapitar a la insti-
tucién escuela acusando:

— por el solo hecho de existir, la escuela tiende a fomentar un
clima de violencia

— la escuela es un espacio de reclusion

— el maestro, por ser un sucesor preparado por el misionero de
la colonia, encontré en Latinoamérica mis aceptacion entre las
capas populares que en otras regiones )
— las escuelas, como los ferrocarriles, de cuya expansion Amé-
rica Latina necesitd, son ya “reliquias inofensivas de un pasado
victoriano” y ninguno de ambos sistemas es conveniente para
una sociedad “que pasa directamente de la agricultura primitiva
a la era del jet” o

— América Latina no puede darse el lujo de mantener institucio-
nes obsoletas en medio del progreso tecnoldgico contempora-
neo.

Mirando al futuro, el autor pronostica:

— la edad escolar durard toda la vida y dejard de estar pautada
por el curriculum escolar )
— ya no se identificard educacién con escolarizacién y serd po-
sible el “adiestramiento” fuera del monopolio escolar
— muy pocos serdn los que gocen del “status” simbolico y del
uso del poder despético que la escuela confiere
— anuncia que cualquier cambio en la estructura escolar presu-
pone:
1) cambios radicales en la esfera politica
2) cambios radicales en el sistema y la organizacion de la
produccién
3) una transformacion radical de la visién que el hombre
tiene de si “como un animal que necesita escolariza-
cién”
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Y propone:
— en vez de tener esperanzas en las escuelas, empezar a visuali-
zar la transformacién subvencionada de la planta industrial que,
en un futuro cercano, proporcionari instruccién en su lugar
~ hacer un programa de alternativa que, a la vez, lo sea del de-
sarrollo y de la revolucién politica y proponga la revolucién
cultural
— formar revolucionarios culturales que actien en forma extracu-
rricular
— establecer un cédigo de derechos para una sociedad moder-
na y humanista segtin el cual el Estado no podri hacer ninguna
ley de educacién, no habra curriculum graduado obligatorio
para todos, ni asistencia obligatoria a instituciones educativas.

Puede hacerse un primer acercamiento critico a la obra de
Hlich de la manera como lo ha intentado Arthur Pearl quien fija
su posicidn diciendo que si bien no es ficil crear escuelas con
un liderazgo democriticamente orientado, tal reto no puede ser
evitado, ni por “expertos deshumanizados” como B.F. Skinner
ni por romdnticos humanistas como Ivan Illichl4. Segin Pearl,
cuando este Gltimo habla de libertad pura, esconde un mensaje
conservador. Agregaremos que prueba de ello es que cuando
Hlich sale de la escuela en bisqueda de otros espacios donde
desarrollar la tarea cultural, ingresa ni més ni menos que en la
fabrica que no solamente es uno de los lugares donde la con-
ducta humana esti mis pautada en la sociedad moderna, sino
cuyo compds tuvo enorme importancia en los origenes de la
organizacion de la escuela. Recordemos los lazos existentes en-
tre fordismo y taylorismo y la recurrencia a este dltimo por los
dirigentes capitalistas y socialistas (lo hizo el propio Lenin) en
momentos en los cuales la construccion de la industria era una
tarea urgente para la sobrevivencia de la sociedad. Los cambios
radicales que Illich considera indispensables son sustituidos por
aquella propuesta regresiva. Pearl desarrolla otro argumento
importante contra las propuestas de Illich: sostiene que intentar
la desinstitucionalizacién de la educacién como simbolo y co-
mo principio de la desinstitucionalizacién general es restablecer
la ley de la selva. El autor sostiene que lo que hemos llegado a

¥ Ivan Illich y otros, Un mundo sin escuelas, Nueva Imagen, Mex, 1977, pp.

145-150.
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comprender y sostener como “derechos humanos” requiere de
soportes institucionales para sostenerse. La escuela juega en su
planteo un papel semejante al que le adjudica John Dewey
pues es concebida como un espacio en el cual el estudiante
aprende las reglas de la vida democratica.

Sin duda la posibilidad de la convivencia es el resultado de
una serie compleja de operaciones de consenso—coercion,
conscientes e inconscientes. Los sujetos se constituyen en el
momento de la produccién de la diferencia, los limites son la
condicidn para la construcciéon de identidades. La sistematiza-
cion curricular es indispensable para transmitir la cultura y, con
mds razon, las complejas producciones cientificas y tecnologi-
cas actuales encarando la cuestiéon desde un punto de vista po-
litico; puede sostenerse que el ordenamiento de los saberes
mediante la construccion de discursos educacionales institucio-
nalizados puede ser un factor de discriminacién para los gru-
pos que no poseen el lenguaje utilizado. Pero la falta de dis-
cursos de tal naturaleza y su sustitucion por los aprendizajes
que se confia que se adquieran en el ambiente conlleva enor-
mes peligros: los nifios y jovenes adquiririn la cultura del am-
biente que transitan y los ghettos serdn mas probables.

La escuela, aunque intente imponer una arbitrariedad cultu-
ral dandole caricter de verdad, por suerte fracasa en tal tarea co-
mo consecuencia de su propia naturaleza institucional. Ella fue
disefiada en base al antagonismo entre la promesa de constituir-
se en un espacio de democratizacién y educacion individual, a la
vez que de transmision de los valores colectivos y la conciencia
social. La tensidn entre ambas metas es bueno que siga existien-
do porque una fisura en la trama discursiva tiene la potenciali-
dad de permitir la constituciéon de antagonismos entre los sujetos
con derechos sobre la produccién del discurso educacional. El
problema deriva, entonces, de la discusién sobre la escuela a la
discusion sobre los sujetos y sus derechos educacionales, que no
consisten solamente en el derecho a concurrir a las instituciones,
sino también a participar con plenitud de poder en produccion
simbdlica que se realiza en el espacio educacional.

HACIA UNA TRANSFORMACION COMPLEJA
DEL SISTEMA EDUCATIVO

El escenario de peliculas como Metrépolis, Blade Runner,
Brasil o las imdgenes de libros clisicos como “Farenheit 4517,
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de Ray Bradbury y “Un mundo feliz” de Aldoux Huxley han
dejado de pertenecer al género de la “ciencia ficcién”. Muchas
de sus escenas forman parte de nuestra realidad cotidiana,
otras sabemos ya que son posibles y han sido producidas en
laboratorios y una buena parte pueblan nuestro imaginario y
por lo tanto constituyen elementos de un futuro probable. El
arco que abarca desde la posibilidad de que los hombres dise-
fien genéticamente las nuevas generaciones y la posible inci-
dencia de los cambios tecnolégicos con el consiguiente aban-
dono del trabajo manual sobre la conformacién fisica y psicol6-
gica de la humanidad, hasta la profunda crisis que afecta a los
Estados—-Nacion, es la marca de la caducidad de la cultura fun-
dadora de la civilizacién occidental y tal vez de todas las atn
supervivientes.

Pero hablar de caducidad cultural no significa que veamos
el derrumbe ante nuestros ojos, que una violenta revolucion,
repentina evolucion, o la hecatombe tecnolégica vaya a tronar
acabando de un plumazo con todos los discursos que nos
constituyen. Las hebras del futuro se mezclan hoy con elemen-
tos del pasado y del presente, y el signo es que las nuevas ge-
neraciones son educadas en medio de un cruce politico cultu-
ral violento en todos los espacios sociales. Illich se equivoca
cuando considera que en América Latina debe desecharse toda
la tecnologia del pasado, poniendo en tal bolsa a la escuela.
Por el contrario, la combinacién conflictiva de tecnologias es
un acontecimiento politico—cultural al cual debemos atender
propugnando la articulacién de los viejos y los nuevos modelos
y concepciones. Si Latinoamérica se rinde ante la tecnologia de
punta y renuncia a la adaptacién/articulacién/transformacion
de los desarrollos del Primer Mundo, combinindolos con lo
propio, lo distinto y lo antiguo, renuncia definitivamente a su
libertad.

El discurso escolar es necesario porque su registro tecnol6-
gico es compatible con la cultura de grandes sectores sociales;
existen centenares de miles de trabajadores de la educacién ca-
pacitados para utilizarlo y el saber critico sobre él acumulado
es suficiente como para hacerlo susceptible de transformacio-
nes. Es indispensable resguardar el espacio escolar como anta-
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gonista de la ocupacién de todo el espacio discursivo de la
educacién por parte de los medios masivos de comunicacion.
No se trata de levantar vallas contra ellos en las puertas de las
escuelas, sino de abrirles la puerta buscando formas de articu-
lacion técnica y politica desde perspectivas democrdticas. La ra-
dio en la escuela, la informdtica en la escuela, ponen los sabe-
res tecnoldgicos al alcance de grandes sectores de las nuevas
generaciones.

Puede argiiirse que mds arriba hemos dado ejemplos de los
asesinatos socio—culturales que la escuela comete. Tales hechos
probablemente marquen el limite de lo que la escuela puede
alcanzar en nuestra sociedad actual. Precisamente por €so es
que consideramos que ella no puede ser el Gnico medio para
la educacion general con el cual cuenten las sociedades.

Empero, después de varias décadas de auge del reproduc-
tivismo pecagdgico, es necesario aclarar que no es cierto que el
espacio escolar estd solamente poblado por caducos conteni-
dos; también lo han penetrado trozos de nuevas teorias, infor-
maciones de actualidad, gustos y producciones estéticas de fin
de siglo y las nuevas formas de la voracidad y la violencia que
unas generaciones ejercen sobre las otras. Esa penetracion no
figura en la mayor parte de los planes de estudio, pero atravie-
sa el curriculum escolar, si en esta circunstancia definimos a
este Gltimo como el conjunto de las ensefianzas y los aprendi-
zajes que se realizan en el espacio de la institucion, previstos o
no por los programas, conscientes e inconscientes, dentro y fue-
ra del aula, en los pasillos y en las veredas de las calles latera-
les a la escuela donde se agrupan los adolescentes, en los su-
surros y en las discusiones publicas.

Precisamente el hecho de que sea del “domino ptiblico”
que una crisis sin precedentes atraviesa la escuela, el colegio y
la universidad, puntos nodales del discurso pedagdgico moder-
no, demuestra que los limites de la pedagogia normalizadora
han sido rebasados y que los muros escolares estin muy lejos
de ser capaces de detener toda influencia externa. Precisamen-
te ese hecho es el que permite suponer que la escuela o mu-
chos de los ingredientes fundamentales de su discurso atn son
necesarios.
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La crisis escolar es susceptible de ser interpretada de mane-
ra diferente a lo que hace Illich y desde una concepcién distin-
ta del reproductivismo. Proyectando hacia el futuro préximo la
situacion actual de las instituciones de ensefianza del pais —y
probablemente de casi toda América Latina- puede plantearse
como hipotesis que muchos procesos de enserianza-aprendizaje
han dejado de cumplirse, dicho en otras palabras, que hay una
ruptura, una fractura en la comunicacién entre maestros y
alumnos, adultos y nifios y jévenes. Tomando como metifora
el concepto de crisis organica de Gramsci, podriamos decir
que los discursos de los educadores tradicionales no se articu-
lan con los discursos de los nuevos educandos. El sistema esco-
lar, que es el mads importante discurso educacional moderno,
estd en una crisis orgdnica. Entre otros significantes de tal dra-
ma, se encuentran:

- las dificultades crecientes para la ensenanza—aprendizaje de
la lecto-escritura, la ajenidad de los estudiantes respecto a los
libros, la secundariedad de la escritura como medio de expre-
sién de los adolescentes escolarizados, los obsticulos para la
utilizacién de la lectura y escritura en el aprendizaje de las dis-
ciplinas cientifico-técnicas por parte de los estudiantes univer-
sitarios,

— la brecha existente entre el lenguaje basico (alfabético, grafi-
co) que la escuela ensefia y los nuevos lenguajes (teleinforma-
ticos, por imdgenes, musicales, etc.) que los estudiantes apren-
den y de los cuales se apropian con rapidez inusual,

— la ignorancia de los estudiantes respecto de la historia nacio-
nal y universal, que denuncia cortes profundos en la transmi-
sion cultural entre las generaciones,

— la coexistencia, entre los adolescentes y jévenes, de formas
fundamentalistas de explicar la existencia y ordenar los propios
valores, con un respeto por el pensamiento de los otros que se
desliza hacia la indiferencia y la apoliticidad y con el rechazo al
esencialismo, logocentrismo y autoritarismo ideolégico y cultu-
ral de las generaciones adultas.

Las instituciones educativas siguen siendo, sin embargo, el
principal espacio reservado para los nifios, adolescentes y jove-
nes. S0lo podemos agregar los centros nocturnos musicales, la
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calle, los estadios de fitbol o las canchas de paddle —todos
ellos marcadores de distinciones sociales—, los cafés y las casas
familiares. Los clubes, las instituciones culturales y el local poli-
tico no atraen ya a los jovenes ni les proporcionan propuestas
politico—culturales que los interpelen. La fibrica no es mas un
espacio signficativo en América Latina.

Las anteriores lineas han tenido la finalidad de plantear el
panorama mediante algunas pinceladas dispersas, apelapdp a
que se lo enriquezca con la construccion de los acontec1m1'en-
tos que marcan este fin de siglo, que cada lector haya realiza-
do. Si se acepta como hipotesis la diferencia entre crisis disfun-
cionales (que son consustanciales al sistema pero no lo ponen
en cuestién) y crisis orgdnica del sistema educativo moderno,
de la cual se deriva la anterior caracterizacion de la situacion
actual como de crisis orgdnica, se nos plantean, entre otros, los
siguientes problemas:

a. Debe fundamentarse la lista de significantes de tal crisis que
enunciamos mis arriba, en particular argumentarse la pérdida
de la lecto—escritura como significante de la crisis orgdnica y no
como mera disfuncionalidad del sistema. ;Coémo afecta esa cri-
sis la extensién del término educacién? o, dicho de otro modo,
¢prosigue el proceso educativo si los enunciados escolares, es
decir los que constituyen el discurso pedagdgico moderno,
tienden a desaparecer o a combinarse con otros en una medida
que les hagan perder identidad (la escuela informatizada y co-
nectada con redes de alcance nacional, mundial, etc.; el rol del

maestro modificado por la introducciéon de los hiper-textos, |

etc.)?

b. Debe tenerse en cuenta que si la crisis atraviesa los discursos
educacionales modernos, atraviesa también pedagogia, la teoria
pedagdgica, las ciencias de la educacién o como se llame ese
campo de problemas que encuadran los productos meta-edu-
cativos. Los conceptos con los cuales operamos, que nos cons-
tituyen como pedagogos, responden a las leyes de la grargética
normalizadora, o a alguna de sus expresiones “modernistas”
(escolanovismo, liberalismos pedagégicos de diverso tipo, nor-
malizacién socialista, educacion “popular”, etc.). Sin ponerlos
en cuestion, solamente estaremos en condiciones de recibir la
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imagen especular de nuestra propia decadencia como educa-
dores y nos lamentaremos del desbarranque de la escuela pu-
blica, mas no podremos comprender los complejos movimien-
tos que lo causan ni abrir nuevas perspectivas tebrico-progra-
maticas. Retener viejos discursos sin “desconstruirlos” impide la
transformacion social, aunque aquellos conceptos que sosten-
gamos hayan sido los mis progresistas de su tiempo.

¢. Los educadores son doblemente afectados por los cambios
culturales porque inciden en ellos en tanto sujetos sociales en
general —ciudadanos, padres de familia, trabajadores, consumi-
dores- y en tanto sujetos afectados a la funcién de la transmi-
sion de la cultura como profesion. Su responsabilidad es enor-
me porque en la funcién del educador profesional se deposité
desde hace dos siglos la transmision del capital cultural moder-
no legal y legitimo, es decir “cultura” con valor en el mercado
capitalista, y con valor en las escalas y distinciones de la divi-
sion del trabajo/poder de los estados socialistas.

d. Los discursos histérico—educacionales, los discursos ‘politi-
co—académicos, los discursos curriculares, los discursos tecnolé-
gico—educacionales no solamente son conmovidos sino que re-
sultado de tal conmocién son muchas veces su pardlisis o su
dispersion. Ejemplo de ello es el reemplazo de la transmision
del saber mediante métodos tradicionales, por actividades saca-
das de su contexto (no estamos criticando la dinimica de gru-
PO, sino uno de sus usos) o sea lo que aparece como utilizacién
de métodos en el lugar los contenidos, como vaciamiento de
contenidos, es una situacion que debe ser analizada como sinto-
ma de un proceso de dispersion del sujeto pedagogico, si por tal
entendemos /as articulaciones Educador/educando/saberes.

€. Si sostenemos la hipétesis de la posibilidad de dispersion de
sentidos pedagdgicos, se presenta la cuestion del alcance del
término educacion, si el proceso educativo no se cumple, si el
sujeto pedagogico no se constituye o, mejor dicho (adelantin-
donos a nuestra propia argumentacién), lo hace en forma desi-
gual y combinada, fuera de los moldes normalizadores escola-
res, scudl es el alcance del término educacion?

Trataremos a continuacién solamente algunos de los pro-
blemas enunciados.
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LA PERDIDA DE LA CAPACIDAD DE LECTO—ESCRITURA COMO
SIGNIFICANTE

Citando a Niesziche, Derridal> sostiene que la escritura no
estuvo subordinada originariamente al logo y a la verdad, sino
que se le ha sometido en el transcurso de una éppca cuyo sen-
tido hay que “desconstruir”. ¢Se podrd decir lo mismo .de la es-
cuela? ;o tal vez esté indefectiblemente ligada a la escritura, de-
finida esta ultima como transmision de saberes dltimos, fundan-
tes y fundamentales, cerrados y definitivos? Tal la voluntad de/l
tomismo, del positivismo y la afirmacién —aunque desde /la.crl—
tica— del reproductivismo marxista y estructuralista. Este ultlp}o
no duda de la unicidad del discurso pedagogico, de la funaop
solamente reproductiva de la educacién, de la vinculacién indi-
soluble de la escuela a la escritura, que sélo contibe vinculada
al poder opresor.

El etnocentrismo dominé el concepto de educacion, al me-
nos en Occidente, haciéndolo equivalente a ensefianza de la es-
critura. La equivalencia entre educacion, escuela y ens.eﬁanza de
la escritura es de extrema importancia. Lo es en particular por-
que la posesion de la escritura fue erigida como el limite entre
la prehistoria y la historia, entre la cultura y la 1gc1.1/ltura, entre la
civilizacion y la incivilizacién, no solamente refirlendosei al de-
curso diacrénico de la historia sino con relacion a los diferentes
sectores sociales y pueblos contemporineos.

Sin embargo, la antropologia ha discutido la division de la
historia en prebistoria e bistoria por parte de la escritura. Entre
pueblos sin escritura, hay historia, aunque es cierto que la es-
critura incrementa la posibilidad de guardar el pasado. P§ro no
puede decirse que haya mds cultura en la sociedad occidental
que en las primitivas. Podria incluso interpretarse que /a escri-
tura es una expresion o un invento de ciertas sociedades pero
ni el tinico posible, ni la condiciéon para que las sociedades
sean histéricas. El fenémeno de la “produccién de sentido” no
se limita a la escritura sino que esti_en el origen de laiculturas
y es consustancial a la operacion politica de produccién de la
diferencia/articulacion.

15 Jacques Derrida. De la Gramatologia, Siglo XXI, Mwx., 1978
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Entonces, educacion no puede reducirse a ensefianza de la
escritura: esta Gltima es un tipo de educacién o un problema
del “campo problemdtico*1 denominado “educacion”. Si educa-
cién no es igual a ensefianza de la escritura en el sentido clasi-
co del término, tal vez lo es en el sentido derridiano: es ense-
fianza de la diferencia; prohibicion del incesto, escena fundante.
Recordemos que para Derrida, la diferencia es, simultanea Y su-
Cesivamente, produccion de la articulacion: la diferencia tiene
doble sentido, el de juntura y el de rotura. El aprendizaje del ni-
fio de su diferencia con la madre es aprendizaje de la relacién.

Pero, {toda escena fundante de la educacién es la ensefian-
za de las diferencias, es articulacion/diferencia, diferencia/arti-
culacién? La escena que representa a Hernin Cortés leyendo
los Requerimientos a los nahuas funda la relacién en el estable-
cimiento de la diferencia y por eso es posible la articulacién. Si
unos y otros no reconocieran la diferencia no habria posibili-
dad de vinculo cultural, no seria posible la produccién simboli-
ca. Hace falta elementos distintos, no iguales, desiguales, para
producir la diferencia. Otro problema es que esa diferencia sea
construida como desigualdacd opresiva, injusta, violenta, es de-
cir como antagonismo. Este tltimo es uno de sus sentidos posi-
bles, de sus significaciones, de sus formas Dparticulares de arti-
eulacion. Podrian existir otras formas de articulacion,

Segun Derrida, la significacion se forma en el bueco de la
diferencia: de la discontinuidad y de la discrecion, de la des-
viacién y de la reserva de lo que no aparece;17 encuentra,
pues, un valor productivo de cultura en la génesis de la dife-
rencia/articulacion. Para Rousseai,’® la generalidad de la ley es
la condicién de libertad dentro de la ciudad. En la especie hu-
mana hay dos clases de desigualdades: la natural o fisica y la
moral o politica que estd autorizada, depende de una especie
de convencién entre los hombres. El hombre debe sacrificar
una parte de la libertad para conservar la otra: ese es el sentido
de la ley. Se trata, en realidad, de un sentido supletorio.

16 Hugo Zemelman. El uso critico de la totalidad, El Colegio de México.

17 J. Derrida. op. cit, p. 60.

18 Jean Jacques Rousseau. Discurso sobre el origen de la desigualdad, en E/
contrato social, Porraa, Méx, 1982,
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UNA MIRADA A LA HISTORIA DE LA EDUCACION

Veamos el juego de diferencia/articulacién en un ejemplo
clasico de la historia educacional argentina. La escena de la
educacion normalizadora de los inmigrantes nos plantea la si-
guiente pregunta. Si, tal como hemos sostenido en otros traba-
jos1? se despliega en ella un discurso que trata de homogenei-
zar, de eliminar las diferencias culturales e ideoldgicas, las dife-
rencias (en este caso diferencias, en un sentido politico—cultu-
ral y no diference en el sentido estricto de Derrida, es decir fi-
loso6fico) son previas al discurso pedagdgico normalizador, que
es logocéntrico, etnocéntrico e histérico-teoldgico, dogmadtico,
“patriotero” segin Escudé; dominado por la metifora, la metafi-
sica y la teologia.

El discurso normalizador habria otorgado a la educacion
un caricter esencialista porque refiere a un fin (perfil del edu-
cando, sociedad modelo, normas de la moral) y se remite, to-
ma legitimidad de un fondo desde el cual manda, se impone La
Palabra, La VERDAD, La Ciencia, La Realidad, Los principios
doctrinarios. El discurso pedagdgico normalizador funcionaria
como borradura de la diferencia y remitirfa al SER (trascenden-
tal y tras—epocal).

Podriamos, sin embargo, probar otro enfoque. La escena
del inmigrante que baja del barco y se enfrenta con la sociedad
previa es un momento de constitucién de las diferencias y las
articulaciones. Es un momento fundador porque las diferencias
entre lenguas, nacionalidades, historias previas, ideologias, se
reubican en un campo nuevo de lucha por la hegemonia. Se
producen nuevas diferencias y articulaciones. El discurso esco-
lar normalizador construye un imaginario colectivo en el cual
las diferencias tienden a desaparecer mediante la educacion. Al
mismo tiempo, convalida con su funcionamiento (tipico de los
sistemas educativos modernos, es decir escolares) la produc-
cién de diferencias/articulaciones injustas.

Parafraseando la cita de Niesztche que hace Derrida, que
hemos citado mds arriba, diremos que si aceptamos como hi-

19 A. Puiggros. Swjetos, disciplina y curriculum, Galema, 1991, Tomo I de la
Historia de la Educacién en la Argentina.
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potesis que la educacidén no esti sometida originariamente al
logos y a la verdad, pero se le ha sometido en el transcurso de
una época, para aportar algo de luz a nuestro problema inicial,
hay que deconstruir el término educacion, entenderlo como
una sintesis de procesos complejos, analizando sus miltiples
determinaciones.

Pero, ;qué posibilidades tenemos de “deconstruir” la cate-
goria educacion desde dentro de las concepciones en las cua-
les hemos sido formados, es decir de aquellas que la asimilan a
escritura? Hoy, los esfuerzos por comprender y las propuestas
alternativas de definicion son escasos y dispersos. Los temores
de Derrida respecto a la gramatologia pueden expresarse tam-
bién con relacion a la pedagogia: dominada por la metifora, la
metafisica y la teologia da signos de su liberacién pero “ello
necesariamente mediante esfuerzos dispersos y discretos y co-
rriendo el peligro de no constituir nunca una unidad cientifica
porque en el horizonte estd siempre la escritura determinada
por la época histoérico-metafisica desde dentro de la cual tiene
sentido para nosotros”.

El esfuerzo no puede llevar a un cambio copernicano en la
concepcion educativa. Si, a las transformaciones desigualmente
desarrolladas, a la diversidad de combinaciones, a la defensa
de algunas viejas trincheras y al derrumbe de otras.

EL SUJETO PLURAL / NACIONAL

Los espacios educativos (escuela, experiencias llamadas no
formales —otro punto para discutir es tal no-formalidad— los
medios de comunicacién masiva, etc.) son continentes de pro-
cesos de ensenanza y procesos de aprendizaje de la constitu-
cién de diferencias y articulaciones. Desde el pluralismo liberal
extremo, debemos combatir la escuela porque produce articu-
laciones y va de suyo que su generacion conlleva no solamente
el consenso sino la coercién: su escenario es el de la lucha por
la hegemonia. Pero si consideramos que la ley es necesaria vy,
avanzando hacia un plano mis general, que los Estados-Na-
cion estin en crisis mas no solamente no han surgido adn for-
mas superadoras, sino que en América Latina su defensa y la
lucha por su independencia es atn una necesidad, el proceso
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de articulacion de diferencias con vistas a conformar la con-
ciencia nacional pasa a un primer plano de las preocupaciones
educacionales.

En este trabajo no hemos querido detenernos nuevamente
en la denuncia del proceso de destruccién al cual la politica de
“ajuste” estd sometiendo a los sistemas educativos latinoameri-
canos, que tiene en el abandono del rol docente por parte del
Estado y la politica de transferencia y descentralizacion los sig-
nificantes principales. Ya lo hemos hecho suficientemente en
otros trabajos y preferimos abocarnos al horizonte de lo imagi-
nario. Como el pedagogo no puede abarcar todos los proble-
mas, debe trabajar mirando hacia el futuro con hipdtesis politi-
cas y sociales. A partir de hipétesis de finalizacién de la etapa
neoliberal y apertura de procesos nacionales democriticos de
justicia social, el reto que queda planteado es, pues, cOmo
avanzar hacia la constitucion de un sistema educativo para los
proximos veinte aflos que contenga a la vez el respeto por las
diferencias, los derechos de los diversos sujetos sociales y las
tareas dirigidas al sostenimiento de la sociedad y la Nacién.




