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Prologo

Juan Carlos Tesdesco

Acabamos de vivir tiempos electorales que, en situaciones re-
lativamente normales, deberian haber sido una ocasién privile-
giada para discutir todas las dimensiones de las politicas educati-
vas. Este no parece ser el caso de nuestro pais, donde la educa-
cién ha dejado de ser una prioridad en las discusiones de politicas
publicas y donde, peor aun, la calidad de los temas en discusion
se ha deteriorado significativamente. Hoy deberiamos estar dis-
cutiendo —por ejemplo- qué estrategias metodologicas son los
mas eficaces para brindar una formacion de buena calidad en las
nuevas competencias que exigen el desempeno productivo y el
desempefio ciudadano, cémo garantizar el acceso universal al
dominio de las nuevas tecnologias y como disefar ofertas de
reconversién profesional permanente. En su lugar, en cambio,
tenemos una fragmentacién enorme de agendas segun las dis-
tintas regiones del pafs y la preocupacidon mads fuerte es c6mo
garantizar un nimero adecuado de dias de clases.

Son muchas las voces que han alertado sobre las graves con-
secuencias que este abandono tiene sobre el futuro del pais. Las
actuales transformaciones sociales, econémicas y culturales es-
tdn basadas en una modificacién crucial del lugar del conoci-
miento en la sociedad. Mds alla de las controversias sobre las cau-
sas de estos cambios y sus proyecciones, lo cierto es que nadie
discute que para garantizar crecimiento econémico, democracia
politica y equidad social, es fundamental brindar una educacién
de buena calidad en forma universal. En términos cuantitativos,
ya ha sido demostrado que una persona que no haya logrado
completar la escuela secundaria tiene probabilidades muy altas
de caer en situaciones de pobreza y exclusién social. Este fené-
meno valido para las personas, también lo es para las sociedades.
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En este contexto, la Fundacién OSDE y el IIPE/UNESCO-Bue-
nos Aires firmaron un convenio destinado a producir los insumos
que se presentan en esta publicacién, con el objetivo de contri-
buir al debate de uno de los principales problemas educativos del
pafs: la ensefianza secundaria. Estos textos no pretenden llevar a
cabo un tratamiento exhaustivo y completo de la ensehanza
media, sino proveer algunas claves de interpretacién y, en fun-
cidén de dichas claves, sugerir algunas estrategias posibles de in-
tervencion.

El punto de partida de todas las reflexiones sobre la ensefianza
media es el reconocimiento de su significativa expansién cuanti-
tativa. Durante los ultimos diez afios la cobertura de la ensefian-
za media siguid creciendo, en parte como resultado de las politi-
cas implementadas y, en parte, por el imperio de los nuevos tiem-
pos que se viven. La escolarizacién creciente de la poblacién es
una “tendencia pesada” de casi todas las sociedades modernas y
su vigencia no puede imputarse exclusivamente a las politicas de
reforma llevadas a cabo por las autoridades.

Cada vez mds ninos, adolescentes y jévenes frecuentan las es-
cuelas y la frecuentan por mds tiempo. Sin embargo, esta ten-
dencia no es un proceso lineal. La expansién de la cobertura pro-
voca alteraciones en los otros componentes del sistema: los con-
tenidos curriculares, los docentes, el disefio de las instituciones,
el financiamiento y la administracién. Pero dicha expansién tam-
bién modifica la funcién social de cada nivel educativo. Cuando
un nivel del sistema se universaliza, la funcién de diferenciacién
se traslada al nivel siguiente. Todo esto, sin embargo, ya era rela-
tivamente conocido a través de las investigaciones y la literatura
especializada. En la ultima década, en cambio, se agregaron a los
escenarios tradicionales una serie de factores nuevos que
complejizaron aun mads la situacion.

Por un lado, surgié la necesidad de reformar la oferta educati-
va disponible en funcién de los nuevos requerimientos de las
transformaciones productivas y sociales. Ya no se trata solamen-
te de incorporar a los que no tienen acceso a una escuela que
funcione relativamente bien sino que, simultdneamente con la
demanda de inclusién de los excluidos, es preciso enfrentar la
demanda de modificacién de la oferta pedagdgica tradicional en
la cual se desempenan los incluidos.

Pero por otro lado, el pais vivié -y vive- una de sus peores
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crisis econdémicas e institucionales, lo cual provoca no sélo pro-
blemas de financiamiento de las reformas educativas y deterioro
de las condiciones materiales de vida de la poblacién, sine un
profundo problema de crisis en el proceso de transmisién cultu-
ral y en las relaciones entre adultos y jévenes, entre dirigentes y
dirigidos.

Este contexto de “exceso de demandas” -todas legitimas- es
el marco en el cual se inscriben tanto los diagndsticos de la situa-
cién como el disefio de estrategias de intervencién. Los materia-
les que aqui se ofrecen al lector pretenden alimentar un debate
necesario, que exige un manejo muy calificado de informaciones
y de conocimientos. Sus destinatarios son los responsables politi-
cos, dirigentes sociales, lideres de opinién, representantes del
mundo de la educacién y de la opinién publica en general. No se
presentan soluciones “llave en mano” sino claves de interpreta-
cién y principios estructuradores de una estrategia de interven-
cién.

Pero estos trabajos no asumen sélo un compromiso técnico
con la informacién y los conocimientos. Todos ellos parten de
una inspiracién y una conviccidon comun: no es posible cons-
truir una Argentina mejor si no se garantiza una efectiva igual-
dad de oportunidades para el acceso de las nuevas generaciones
al dominio de los c6digos bdsicos que permiten manejar el cono-
cimiento y la informacién. Ademds, los trabajos también asumen
que esta igualdad de oportunidades se traduce en una consigna
posible y deseable para la Argentina de hoy: la universalizacién
de la ensefianza media.

Toda seleccién de contenidos es arbitraria. Los temas que or1-
ganizan los capitulos que siguen se ordenan alrededor de los si-
guientes ejes: el problema de los sentidos posibles que tiene el
nivel medio desde una perspectiva histérica y social, las relacio-
nes que mantiene con el mercade de trabajo y con la educacién
superior, el papel del Estado y la sociedad en la formulaciéon de la
politica educativa, las implicaciones financieras de la ampliacién
de la cobertura a todos los adolescentes y jovenes que estan en
condiciones pedagdgicas de acceder al nivel, el problema de la
seleccion de contenidos y métodos del curriculum escolar y el de
las relaciones entre el conocimiento escolar y la cultura
extraescolar ofrecida por las nuevas tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién.
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Confiamos en que la lectura y la discusién de estos textos serd
una contribucién para que el tema de la escolarizacién de todos
los adolescentes y jovenes argentinos aparezca en la agenda de
las politicas publicas de los préximos anos.

Buenos Aires, junio de 2003



La educacion media en la Argentina:
desafios de la universalizacion

E. Tenti Fanfani’

1. La educacién media como problema

Sobran razones para afirmar que “la educacién secundaria es
-probablemente- el tema que provoca mayores controversias en
la agenda de discusiones de los procesos de transformacién edu-
cativa” (Tedesco J.C., 2001). En efecto, este nivel tiende al creci-
miento y la masificacién en casi todos los paises de mediano y
alto desarrollo como la Argentina. Sin embargo, existen varios
factores que actian como freno a esta expansién. Algunos tie-
nen que ver con las caracteristicas de la oferta (o su lisa y llana
inexistencia) y otros con las condiciones sociales necesarias para
sostener la escolarizacidn de los adolescentes y jovenes, en espe-
cial en contextos de crisis y exclusion social, como es el caso de la
Argentina de los ultimos afos.

Sin embargo, pese a los obstaculos y limitaciones, la demanda
social por educacién tiende a persistir. Ni la calidad dudosa de la
oferta, ni las promesas incumplidas son capaces de ponerle un
freno. Mds alla de los éxitos y fracasos de la reforma de la década
pasada (descentralizacién y cambio de la estructura y contenidos
de la vieja ensefianza media argentina) todavia no se ha logrado
plasmar un nuevo modelo estable de oferta educativa para ese
nivel. No se han definido con claridad ni los objetivos ni las estra-
tegias institucionales y pedagdgicas adecuadas a las nuevas cir-
cunstancias sociales (cambios en la economia, el mercado de tra-
bajo, la estructura social, la cultura, etc.). Por otra parte, las muil-

* Consultor del lIPE/UNESCO-Sede Regional Buenos Aires. Investigador del CONICET
y Profesor Titular Ordinario de la Facultad de Ciencias Sociales, UBA.
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tiples manifestaciones de la crisis general del Estado parecieran
conspirar contra la inclusion de estos temas de fondo en la agen-
da de la politica educativa nacional.

En las condiciones actuales de escasez pronunciada de recur-
sos fiscales todo se reduce a lo esencial, esto es, cémo garantizar
el simple funcionamiento de los establecimientos educativos. En
estas condiciones lo mds probable es que predomine una simple
légica de la proliferacion de lo que existe sin que se presenten
demasiadas oportunidades de discutir lo esencial, es decir, la cues-
tién de las finalidades y los sentidos que tiene la escolarizacién de
todos los adolescentes y jovenes en la Argentina actual.

Como en otros temas de la agenda nacional, los problemas se
presentan con una doble faz. Por una parte, se presentan con
caracteristicas generales compartidas con otros paises de media-
no y alto desarrollo; pero, por la otra, la ensenanza media tiene
caracteristicas que son propias de la especificidad del contexto
nacional.

Uno de los mds licidos analistas de la cuestiéon en Europa
(Acevedo J., 2000) sostiene la tesis de un “agotamiento progresi-
vo” de un modelo de desarrollo de la ensenanza secundaria que
era propia de las sociedades capitalistas de posguerra caracteriza-
das por el crecimiento econdmico sostenido, la industrializacién
y la urbanizacién, una expansién del mercado de trabajo formal,
un modelo de organizacién fordista, etc. Hoy el sector mas dina-
mico de las sociedades capitalistas mds desarrolladas atraviesan
otra fase de su desarrollo (globalizacién, competitividad, incor-
poracién creciente de la ciencia y la tecnologia en la produccion,
organizacién de la produccién postfordista, flexibilidad laboral,
etc.).

La incorporacién de los grupos sociales tradicionalmente ex-
cluidos a este nivel de escolaridad se realiza en medio de un pro-
fundo cambio en las relaciones entre educacién, mercado de tra-
bajo y estructura social. La masificacidn afecté la calidad de los
aprendizajes y el sistema educativo ofrecié a estos nuevos (y di-
ferentes) alumnos la misma oferta institucional. El ajuste entre
los titulos y los empleos (que nunca fue total) se convirtié en un
imposible sociolégico. El titulo no crea empleo y los empleos no
son suficientes para integrar a toda la poblacién. La institucién
escolar perdié el monopolio de la informacién y la cultura legiti-
ma y las nuevas tecnologias multiplican las oportunidades de
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aprendizaje. En sintesis, todo contribuye a generar una especie
de contradiccién entre las finalidades manifiestas del sistema edu-
cativo y las prdcticas, procesos y productos de la experiencia es-
colar cotidiana. Mientras las funciones proclamadas insisten en
hablar de “desarrollo integral de las personas”, “formacién del
cardcter y la ciudadania” y “preparacién para ocupar un lugar en
la vida activa”, en los hechos los efectos reales de la escolarizacién
de los adolescentes y jévenes demasiadas veces sirve para “dife-
renciar a los ciudadanos” y “legitimar las diferencias sociales”,
inculcar disposiciones y actitudes de sometimiento al funciona-
miento de las organizaciones sociales realmente existentes y en-
trenar a los individuos para crecer y competir individualmente
en la sociedad (Acevedo J., 2000).

Los desajustes entre las expectativas de las familias, los adoles-
centes y los jovenes y la experiencia escolar —que tiende a la seg-
mentacidn en subsistemas que reproducen la morfologia de la
sociedad- (Kessler G., 2002), asi como la promesas incumplidas
en materia de movilidad social ascendente, insercién en el mer-
cado de trabajo, etc. configuran una situacién de crisis inédita y
que invita al andlisis y al debate argumentado y racional.

Por ultimo, cabe recordar que “el problema de la educacién”
es siempre un problema para la sociedad, ya que sus consecuen-
cias trascienden el plano de la experiencia escolar. Con mas ra-
z6n, por tratarse de jévenes y adolescentes, los “problemas de
la educacién media” tienen efectos ciertos e inmediatos sobre la
vida de quienes los padecen en forma directa (los adolescentes,
sus familias y los docentes) pero también se expresan en con-
ductas y practicas que muchas veces ponen en peligro la propia
integracion de la sociedad como un todo. Desde este punto de
vista, la igualdad de oportunidades de escolarizacion y aprendi-
zaje de los jévenes y adolescentes argentinos debe ser conside-
rada como un objetivo que apunta a la realizacién efectiva del
interés general.

2. Nuevos tiempos y hueva preguntas
El cambio radical de las condiciones sociales en que se desen-

vuelve el sistema educativo nacional y las nuevas caracteristicas
due tiene la experiencia escolar en el nivel medio obligan a plan-
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tearse cuestiones propias de un tiempo de excepciéon. Muchas
son las preguntas que pueden organizar esta reflexiéon; entre ellas:
;qué sentido darle al aumento de la escolarizacidn en este nivel
registrado durante la década de los afios 90? ;En qué condiciones
se llevo a cabo dicha incorporacién? jCudles han sido las conse-
cuencias objetivas de esta escolarizacién masiva? ;Qué impactos
tiene en la trayectoria de las nuevas generaciones? ;Cudles son
las dificultades que enfrentan los sectores sociales que llegan por
primera vez a este nivel de escolaridad? ;Cudles son sus expecta-
tivas y cudl es la evaluacién que hacen de su experiencia? ;Qué
es lo que se ofrece a las nuevas generaciones que pasan por ese
nivel, més alla de los certificados y titulos que se distribuyen? ;La
masificacién de la escolarizacion es un indicador de una distribu-
cién mas igualitaria del conocimiento y la cultura o tiene como
precio una “disminucién del nivel” de los aprendizajes de los gru-
pos sociales que se incorporan por primera vez a este nivel? ;Cudl
es el grado de adecuacién de la oferta educativa -contenidos,
modalidades pedagégicas, modelos institucionales, etc.— a las con-
diciones de vida, expectativas de las nuevas generaciones a las
demandas de las distintas esferas (econdmica, politica, cultural)
de la sociedad? ;Qué relaciones existen entre la cultura escolar y
las otras formas y modos de apropiacién de la cultura que se ofrece
a los adolescentes y jovenes en la sociedad actual? ;Cudles son y
en qué medida se han previsto los efectos de la masificacién del
nivel medio sobre la demanda por educacién postsecundaria (uni-
versidades y terciarios no universitarios)? ;En qué medida la co-
bertura universal en el nivel medio deberia constituirse en obje-
tivo de una politica de Estado y cudles serian sus consecuencias
en términos de politica, financiamiento y gestion del sistema edu-
cativo nacional? ;Cudl es la responsabilidad de las diversas ins-
tancias estatales y de la sociedad civil en la orientacién y gestion
de las instituciones de nivel medio?

Estas y otras preguntas no pueden eludirse si se quiere hacer
politica educativa en el sentido mds fuerte del término, es decir,
si se quiere efectivamente orientar y controlar la escolarizacién
creciente de las nuevas generaciones en funcién del logro de cier-
tos objetivos deseables colectivamente definidos. Para ir mds alld
de la simple buena voluntad, tanto las preguntas como las res-
puestas deben tener un fundamento ético y al mismo tiempo
analitico. En términos de valores un criterio elemental de justicia
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obliga a plantearse la necesidad de una distribucién cada vez mds
equitativa del conocimiento y la cultura. Para hacer efectivo el
derecho a la educacién hay que ir mds alld de la simple
escolarizacién. Lo que vale efectivamente, tanto en términos de
desarrollo de las personas como de la sociedad es el conocimien-
to efectivamente incorporado en las personas y no los certifica-
dos de estudio o los titulos alcanzados. Si no existe una decisiéon
colectiva explicita que se traduzca en una politica sostenida (con
sus correspondientes recursos politicos, econémicos, tecnolégi-
cos, etc.) no serd posible construir una sociedad mds justa, es
decir, una sociedad que garantice una efectiva igualdad de opor-
tunidades en materia de apropiacion de valores sociales estraté-
gicos, como el conocimiento y la cultura en general. Cualquier
forma de laissez-faire en este sentido no puede mds que reforzar
la tendencia “natural” a reproducir en forma ampliada las pro-
fundas desigualdades actualmente existentes.

3. Del privilegio a la obligatoriedad: la crisis de sentido

Es necesario, reafirmar los valores que orientan la accién, ya
que no se trata de algo que pueda darse por descontado. Sin em-
bargo, esto no es suficiente. No basta proclamar los valores de la
igualdad, la justicia, los derechos, si esta posicién ética correcta
no se acompafia con un andlisis tedrica y empiricamente funda-
mentado acerca de las condiciones en que se desarrollan los pro-
cesos sociales. El sistema educativo es una realidad extremada-
mente compleja que merece constituirse en objeto de reflexion
especializada y sistemaética.

En primer lugar, la buena ciencia social aconseja considerar
los objetos sociales desde una perspectiva relacional e histérica.
Las escuelas secundarias tienen su historia y un sentido que cam-
bia con el tiempo. En el momento fundacional su razén de ser
tenia que ver con los procesos de reproduccién ampliada de las
élites en un contexto de desarrollo de la sociedad industrial y
urbana que acompafio el proceso de incorporacién de la econo-
mia argentina en el sistema capitalista mundial. Su racionalidad
inicial era claramente selectiva: llegaban a la secundaria los hijos
de las clases dominantes y los de los sectores medios emergentes
que habitaban en las grandes ciudades (la oferta de enseiianza
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media se instalé originariamente en las capitales provinciales).
Ademas de los “herederos” (como se los denomina en Francia a
los hijos de las clases dominantes) llegaban algunos hijos de las
clases subordinadas (“los becarios”). Estos por lo general consi-
deraban su incorporacién a este nivel de ensefianza como un
privilegio y nunca como un derecho. Recordemos que sdlo era
obligatoria la ensefianza primaria.

En la etapa fundacional de la ensefianza media todo su fun-
cionamiento era claramente selectivo. Lo era el ingreso, los dis-
positivos pedagogicos (la evaluacién y sus exdmenes, los meca-
nismos disciplinarios, etc.}, esto es, su funcion social general, es
decir, seleccionar a los jévenes que continuarian estudios en la
universidad. Los otros pasarian a engrosar los rangos de las bu-
rocracias publicas y privadas de las grandes areas urbanas. En
otras palabras, el esquema resultaba claro y cumplia con las ex-
pectativas de la sociedad: para los exitosos y privilegiados los es-
tudios secundarios abrian las puertas de la universidad, para los
otros facilitaba el acceso a determinados puestos de trabajo y a
todas las ventajas asociadas (estabilidad en el empleo, ingresos
garantizados, seguridad social, respeto y consideracién, etc.).

Hoy la seleccidn social no es la razén de ser de la escuela me-
dia, al menos en el discurso y la finalidades explicitas. Durante
los tltimos cuarenta anos la ensenanza media supera con creces
la barrera del 50% de cobertura neta. Mientras a comienzos de
los afios 60 sdlo el 25% de la clase de edad (franja de 13 a 17
anos) alcanzaba este nivel, en el 2000 llega al 82% (Siempro,
2001).

Ademads de esta “obligatoriedad social” (es decir, impuesta por
una serie de condiciones propias del modelo de desarrollo social)
se agregd la fuerza de la “obligatoriedad legal”. En 1993 la Ley
Federal de Educacién extiende la obligatoriedad hasta los dos pri-
meros afios de la vieja ensefianza media. En algunas jurisdiccio-
nes (Mendoza y Ciudad Auténoma de Buenos Aires) existen dis-
posiciones legales que extienden la obligatoriedad a todo el ciclo
de la vieja ensefianza media (actual nivel Polimodal, alli donde
éste fue implementado).

Esta masificacién fruto de la demanda social y de una politica
explicita introduce un profundo cambio de sentido a la ense-
nanza media en general y de la propia experiencia escolar en las
instituciones educativas. Se afirma que “cuando un sistema edu-
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cativo se extiende, alcanza a mds capas de la poblacidén y se pro-
longa mds en el tiempo, su funcidn selectiva decrece o al menos
se retrasa” (Pozo J. I, Martin E, y Pérez Echevereria M.P., 2002).
En otras palabras, la vieja funcidn selectiva entra en crisis. Los
viejos problemas tipicos de los alumnos ya no pueden ser re-
sueltos por los mecanismos clasicos (la autoexclusién, la expul-
sion, la repeticidn, etc.). Las formas tradicionales de autoridad
pedagdgica, condicidn ineludible para el ejercicio de cualquier
accién educativa eficaz, han entrado en crisis y no han sido re-
emplazadas por otras. El debilitamiento de las instituciones (en
el sentido amplio de la expresién) deja librado a los docentes a la
movilizaciéon de sus propios recursos (capacidad de seduccion,
vocacién y compromiso, voluntad, etc.). Bajo estas condiciones
varias actitudes son probables. O bien los docentes invierten tiem-
po, pasién y hasta recursos financieros propios para seguir ade-
lante y encontrarle un sentido a su profesion, o bien se refugian
en las rutinas y el trabajo a desgano. En el medio estdn quienes
se movilizan para hacer frente en forma colectiva a los proble-
mas cotidianos que deben resolver. Mientras unos se refugian
en el individualismo (“heroismo” o “renunciamiento”) otros eli-
gen la gesta colectiva y actian en forma de red (entre pares, con
organizaciones sociales locales, proyectos institucionales y co-
munitarios, etcétera).

Hoy todos los adolescentes deben estar en el colegio, indepen-
dientemente de su condicién social, su interés por el estudio, su
rendimiento, su conducta, etc., etc. Estas novedades no son pro-
cesadas en forma “pacifica” por las familias, las instituciones es-
colares y sus agentes. La masificacién y la obligatoriedad plan-
tean un desafio inédito al sentido actual de la enseflanza media,
tanto para la sociedad, como para sus protagonistas: los alum-
nos, sus familias y los docentes.

La expansion de la escolarizacion de los adolescentes pone en
crisis no sélo el sentido de cierta prédcticas institucionales clési-
cas, sino la propia racionalidad del nivel. A la masificacion se agre-
gan los efectos de las demandas contradictorias que la transfor-
maciones econdémicas y sociales dirigen al sistema educativo. La
Argentina es una sociedad donde conviven diversas formas de
organizacion de la produccidn, desde las mds atrasadas y
precapitalistas, hasta las mads modernas, competitivas, postfor-
distas y globalizada. Por otra parte el mercado de trabajo es cada
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vez mds informal y excluyente. En este contexto las “demandas”
del sistema productivo y el mercado de trabajo al sistema educa-
tivo son multiples y contradictorias, como lo son las aspiraciones
y expectativas de las familias y las nuevas generaciones.

Por otro lado es preciso recordar que el titulo o la escolarizacién
no se relacionan directamente con el puesto de trabajo. Y las ra-
zones son variadas. Una de ellas es que cada vez mds, los titulos
que tienen formalmente un valor igual presentan un valor real
extremadamente desigual. No es lo mismo ser graduado de una
institucién de “élite”, (donde tanto los factores de la demanda
como los de la oferta contribuyen al desarrollo de aprendizajes
que se valorizan en el mercado de trabajo) que de una institu-
cién mediocre, donde todo conspira contra el desarrollo de apren-
dizajes significativos. Ademads, es bueno recordar que alli donde
hay un mercado de trabajo cada vez mds fragmentado y jerarqui-
zado, los destinos laborales de los graduados de la escuela media
son también muy heterogéneos (Filmus D., 2001).

Esta complejidad en las relaciones entre sistema educativo y
estructura social y econémica explica que en el campo de la politi-
ca educativa circulen propuestas contradictorias. Mientras algu-
nos pretenden que el sistema educativo desarrolle aquellas “nue-
vas competencias” requeridas por la emergencia de un nuevo modo
de produccién tales como las “competencias comunicativas”, el
“liderazgo”, el “trabajo en equipo”, el “dominio del idioma inglés”,
el “manejo de la computadora”, etc., otros insisten con el viejo
modelo de la ensenanza de oficios, conforme al viejo modelo pro-
ductivo de tipo fordista caracterizado por los puestos de trabajo
especializados y duraderos. Sobre este terreno se despliega la vieja
dicotomia entre formacién general (desarrollo de competencias y
saberes generales y transferibles) y formacién especializada o pro-
fesional (ajuste entre los titulos escolares y los puestos de trabajo).
En ambos casos se trata de buscar un ajuste entre la formacién y el
sistema productivo, pero buscan hacerlo en funcién de dos repre-
sentaciones distintas de las famosas “demandas del mercado de
trabajo”. Esta discusién se superpone con otra que considera a la
educacién media como la ultima fase de la formacidn bésica cuya
racionalidad excede la incorporacién al mercado de trabajo para
proponerse fines relacionados con la formacién integral de las per-
sonas y la constitucién de las bases de la ciudadania. Para comple-
tar el cuadro, no hay que olvidar que para muchos, la educacién
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media sigue siendo eso: una inevitable via de acceso a la universi-
dad. En este sentido es frecuente evaluar su desempeno en fun-
cion del grado que favorece u obstaculiza el ingreso a las institu-
ciones de educacién superior.

Dado el cardcter contradictorio de las demandas y expectativas
sociales y de la estructura productiva nacional, todas las expectati-
vas encuentran puntos de sustentacidon en la realidad y la discu-
sion acerca del sentido (formacién integral, para el trabajo, para la
ciudadania, para el acceso a la educacion superior) y las estrategias
mds adecuadas (formacidn general o formacidn especializada, aca-
démica o profesional, tedrica o técnica, disciplinaria o interdis-
ciplinaria, etc.) no tendrd una solucién duradera y estable.

Mads alld de estas condiciones objetivas, es probable que el de-
bate entre formacién general y formacién profesional o especia-
lizada sea en gran medida un debate bastante estereotipado (y a
veces academicista) y, por lo tanto, falso. En verdad cabria pre-
guntarse en qué medida es posible formar competencias genéri-
cas sin pasar por el desarrollo de competencias especificas y vice-
versa (Acevedo J., 2000). Mas alld de las discusiones interesadas
es preciso encontrar un punto de equilibrio, una orientacién in-
tegrada y flexible entre ambos paradigmas. Deberia resultar ob-
vio que el que desempena un oficio es ademds un ciudadano, un
padre de familia, una persona que convive con 0tros en un ve-
cindario, etc., y que una buena socializacién deber apuntar tanto
al desarrollo de competencias especificas como generales, es de-
cir, transferibles a las distintos campos sociales donde transcurre
la vida de los individuos. Por otra parte, no es posible pensar en el
desarrollo de estas competencias generales, como por ejemplo
las competencias comunicativas, si éstas no se ejercitan en un
campo especifico de actividad, bien determinado. Como es obvio,
la resolucion de esta disputa no depende solamente de la capaci-
dad argumentativa que tienen los actores sociales interesados, si
bien éste es un factor que tiene su eficacia especifica en la resolu-
cién de los conflictos. En éstos, como en otros temas de politica
educativa, en ultima instancia gana quien tiene mas poder y no
quien “tiene razén” o es capaz de justificar mejor. Dadas las cir-
cunstancias, la discusién formacién general vs. formacién profe-
sional, sometimiento a los imperativos de la economia vs. sociali-
zacién y formacién integral de las personas, seguira vigente y no
tendrd una solucidn clara y definitiva.
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4. Garantizar la escolarizacion y el aprendizaje
de los grupos sociales subordinados

La masificacion del nivel medio registrada durante los tltimos
anos no se contradice con la persistencia de la exclusién escolar.
Pese a la elevada cobertura, todavia se aprecian fuertes déficit en
materia de culminacién efectiva del nivel (s6lo el 45% de los
jovenes de 18 a 24 anos alcanzd a completar el nivel medio). La
grave crisis general que atraviesa la sociedad argentina viene a
afectar las capacidades de muchas familias de sectores sociales
socialmente subordinados (desempleados, subempleados, preca-
rios, informales, auténomos pobres, etc.) para sostener la
escolarizacion de sus hijos adolescentes y jévenes. La experien-
cia indica que la mera existencia de una oferta escolar no es con-
dicién suficiente para la universalizacion de la escolaridad en este
nivel y la escolarizacién varia fuertemente en funcién del lugar
que ocupan las familias en Ia estructura de distribucién de los
ingresos. Mientras que en el quintil mds pobre de ingresos casi
un tercio de los adolescentes (30%) estdn desescolarizados, soélo
el 3% del quintil mds rico estd excluido de la escuela media.

La gran mayoria de los chicos y chicas que terminan el sépti-
mo afo de la vieja escolaridad siguen su carrera escolar en el
Tercer Ciclo de la EGB o en la vieja escuela secundaria. Sin em-
bargo, los grupos sociales mds subordinados que sufren las con-
secuencias mds rigurosas de la crisis social y econémica encuen-
tran grandes dificultades para sostener la escolaridad de las nue-
vas generaciones. Una peligrosa conjuncién de problemas de sen-
tido (para qué ir al colegio, para qué aprender lo que alli se ense-
na, etc.), de problemas de desempeno (ausentismo, fracaso en
las evaluaciones, repeticidn, etc.) y de problemas de escasez (que
hace mds atractivo y “racional” realizar una actividad que impli-
que un ingreso que ir al colegio) termina por interrumpir la ca-
rrera escolar de los adolescentes y jévenes pobres. De alli la nece-
sidad de aplicar politicas especificas orientadas a distribuir recur-
sos de diverso tipo para ofrecer las mejores garantias de
“educabilidad” (programas de becas, distribucién de material di-
ddctico, transporte escolar, etc.).

Para garantizar no sélo la escolarizacién de todos, sino el lo-
gro de aprendizajes bdsicos fundamentales es preciso ofrecer a
los grupos subordinados la posibilidad de la escuela de tiempo
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completo. Es obvio que no se trata de ofrecer mas de lo mismo ni
agregar actividades “extracurriculares” al programa escolar, sino
de ofrecer la oportunidad de tener una experiencia de aprendiza-
je integral, sistemadtica, intensiva, sustantiva y al mismo tiempo
abierta al mundo de la vida (el mundo de la produccién y del
trabajo, el de la sociabilidad, la familia, la comunidad, etc.). El
diseno de la escuela publica de tiempo completo para los adoles-
centes y jovenes requiere una movilizacion de competencias téc-
nicas de origen diverso. Licenciados en Ciencias de la Educacidn,
pedagogos, socidlogos, expertos en organizacion, psicélogos so-
ciales, humanistas, etc., deberdn usar la imaginacién para dise-
flar otra institucién a la altura de los nuevos desafios sociales y
culturales de nuestra época.

La escolarizacion de todos los adolescentes constituye un de-
recho de las familias y una obligacién del Estado. La realizaciéon
efectiva de este derecho requiere una inversién de recursos que
es preciso prever y asignar con criterio de equidad. Los derechos
y obligaciones sin recursos son letra muerta. De alguna manera
la sociedad debe estimar el tamafho del esfuerzo a realizar, discu-
tir los mecanismos fiscales necesarios para aplicar politicas
redistributivas, mejorar los mecanismos de asignacién y la efica-
cia del gasto, asi como su distribucién en el tiempo (corto, me-
diano y largo plazo).

5. Culturas juveniles y programa escolar

El objetivo fundamental de las instituciones escolares tiene
que ver con el desarrollo del saber en las personas. Deberia reco-
nocerse que éste es un objetivo mds valioso y dificil de alcanzar
que la simple escolarizacién y distribucién de titulos. Las condi-
ciones de la vida moderna obligan a invertir mds tiempo en la
formacién de aquellas competencias bdsicas que habilitan a una
persona para seguir aprendiendo toda la vida. La educacién bdési-
ca es fundamental porque determina todos los aprendizajes pos-
teriores. La “seleccién” de saberes y su acondicionamiento para
los fines de su transmisién y desarrollo en las personas es un
proceso de una importancia estratégica fundamental. La
escolarizacién de todos los adolescentes acarrea no sélo y no tan-
to problemas de cantidad (efecto de masificacién), sino también
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de calidad. La universalizacién del nivel implica la inclusién de
sectores sociales tradicionalmente excluidos (efecto de cambio
en la morfologia social del secundario) que son portadores de
otras relaciones con el saber y la cultura escolar “oficial”.

En otras palabras, el éxitoy el fracaso en el aprendizaje depen-
derd de la capacidad que tengan las instituciones para adecuar
contenidos y dispositivos didadctico-pedagégicos a los nuevos
ingresantes. Porque no se trata de ofrecer a todos lo mismo que
se ofrecia antes a unos pocos, sino que es preciso desplegar toda
la capacidad de innovacién de que las instituciones son capaces
para adecuar la oferta educativa a las diversas condiciones de
entrada y de vida de los estudiantes (sociales, culturales, etc.).
En este sentido habrd que discutir temas tales como la divisién
del trabajo curricular (materias-disciplina, o dreas del saber, etc.),
las secuencias (qué es lo que hay que aprender primero, etc.}, los
sistemas de evaluaciéon y promocién (por “ano escolar” o por “cré-
ditos” u “objetivos”, etc.) y los modelos institucionales que
estructuran las practicas de los agentes (la organizacién escolar)
y sus vinculaciones con el contexto social (la comunidad, las fa-
milias, otras organizaciones sociales, etc.).

Los adolescentes y jdévenes son consumidores intensivos de
cultura extraescolar. La mayoria de ellos tiene acceso a diversos
bienes culturales ofrecidos por las industrias que operan en el
sector, muchas de ellas transnacionales. Estos bienes culturales
que los jovenes consumen fuera de la escuela (musica, televi-
sion, radio, videojuegos, internet, etc., etc.) suponen el dominio
de competencias especificas y, a su vez, desarrollan saberes en las
personas. No existe una complementariedad o no contradiccién
entre las culturas juveniles y la cultura del programa escolar.

La fuerte presencia de la visién no alfabética, propia de la ima-
gen, en el contexto tecnoldgico y cultural contempordneo esta
influenciando fuertemente la cultura de los jovenes; entre otros
efectos, esto contribuye a privilegiar lo que un especialista deno-
mina “uso del lenguaje no proposicional” (es decir, no analitico,
no estructurado, no referencial, etcétera).

En el polo opuesto de este espacio cultural se encuentra la
escuela como reducto de la cultura proposicional. Es allf donde
ésta adquiere sus formas mas refinadas y al mismo tiempo mads
legitimas. El resultado es que “la cultura de los jovenes y la cul-
tura de la escuela estdn en profundo conflicto. La escuela trabaja
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desde siempre (desde la Antigiiedad, si bien con bases concep-
tuales y objetivos distintos) para inculcar las madximas de luci-
dez, las cuales invitan a ser explicito y a desarrollar las conse-
cuencias verbales que de ello se derivan. No hay sistema educati-
vo occidental que no apele al espiritu critico, a la necesidad de
dar palabras al propio mundo interior y a la propia experiencia
(es decir, a denominar las entidades), que no considere que la
accion de decir es mds importante que el no decir.

La cultura de los jévenes, por el contrario, me parece profun-
damente disonante respecto a este modelo. Esta es la razén por la
que la préctica escolar a menudo es para los joOvenes una especie
de verdadera ficcién, de penitencia mds o menos prolongada, ter-
minada la cual finalmente se puede volver a la auténtica y verda-
dera realidad, que es la de lo no proposicional o de lo moderada-
mente proposicional” (Simone R., 2001).

La cultura escolar tiene ciertas especificidades que acentian
por decir asi, el cardcter proposicional del conocimiento que alli
circula. En efecto, la escuela transforma el conocimiento en
curriculum y lo manipula de diversas maneras para hacerlo “co-
municable”, “ensenable”, “transmisible” o lisa y llanamente
“aprendible”. El contenido de los programas escolares es el reino
de las clasificaciones y el conocimiento fragmentado (en mate-
rias, cursos, disciplinas, etc.). La 1égica académica (institucional)
y pedagdgica lleva al establecimiento de limites entre disciplinas
y unidades diddcticas, impone una secuencia, define una jerar-
quia (por ejemplo, adjudicando tiempos y horas de clase), etc.
Pero la cultura de la imagen genera un lenguaje que estd en las
antipodas del lenguaje y el conocimiento escolar y esto constitu-
ye un desafio pedagdgico mayor.

Si es cierto que la cultura de nuestro tiempo tiende a privile-
giar la visién no alfabética y a debilitar el peso de la vision alfabética
como medio de acercamiento al conocimiento, este es un dato
que hace mds dificil la tarea de la escuela, en la medida en que
para lograr sus objetivos tiene que producir una especie de “con-
version” cultural en los educandos, cuyas condiciones de éxito
necesitan ser explicitadas.

El conflicto cultural entre los jévenes y la escuela no es sélo y
sobre todo una cuestién de valores sino que remite a la dificil
cuestion de la coexistencia de dos modos de apropiacién y uso de
la cultura, uno tradicional y proposicional, que reina en las cosas
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de la escuela y otro que tiende a lo no proposicional y que los
jovenes “experimentan” y viven en su vida cotidiana y que se
ejercita y aprende al mismo tiempo en la relacién con los medios
masivos de comunicacién (sobre todo la televisién) y el resto de
la oferta de bienes culturales (internet, video, videojuegos, musi-
ca, etc.).

En las condiciones actuales se vuelve cada vez mds problema-
tica la vieja cuestion de la relacién entre “experiencias” y “viven-
cias” de la vida cotidiana y su expresidén en términos de determi-
nadas tradiciones culturales que todavia reinan en el mundo de
la escuela y la educacién formal.

Si uno estd convencido de que existe una serie de saberes y
valores de probada validez universal a cuyo acceso todos tienen
derecho, es preciso preguntarse acerca de las estrategias mds ade-
cuadas para garantizar una convivencia y un didlogo entre dife-
rentes lenguajes y relaciones con la cultura. Es posible que haya
que “trabajar” sobre las probables distancias entre ambos tipos
de cultura para encontrar una “pedagogia racional” y, por lo tan-
to, eficaz.

6. El papel de la politica y el Estado

La meta de universalizar la escolaridad en la ensefianza media
requiere de un esfuerzo colectivo organizado. El Estado tiene un
papel fundamental que cumplir. En el seno de esta institucidon se
produce y realiza el “interés general”. Un Estado democrdtico es
un dmbito donde se expresan intereses muchas veces contradic-
torios. Como tal es un espacio plural, pero donde es necesario
que se exprese una “fuerza de direccién” en funcidon de objetivos
y metas socialmente debatidos y definidos. Pero direccién no
implica ejecucién.

En la Argentina existe una vasta y variada oferta de educacion
media. En este nivel la presencia del sector privado equivale al 28
% de la matricula y de este total, mds de la mitad 55,4% corres-
ponde a los establecimientos catdlicos. A su vez, del total de alum-
nos de ensenianza media inscriptos en el sector privado, el 70 %
pertenece a establecimientos subsidiados total o parcialmente por
el Estado (Morduchowicz A., 2001). Sélo el 30% de los alumnos
del nivel medio privado frecuentan establecimientos totalmente
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financiados por la demanda. Por lo tanto, el peso del Estado como
agencia de financiamiento total o parcial explica la mayor parte
de la oferta privada de educacién en el nivel medio del pais.

Aunque el modelo de gestion institucional del secundario es
plural, la direccién y orientacién es una funcién exclusiva del
Estado democrdtico (es parte de sus monopolios) y sus politicas
publicas. Dicha necesidad de orientacién general es tanto mds
perentoria en un contexto nacional como el actual, caracteriza-
do por el predominio de las tendencias centrifugas y hacia la frag-
mentacion social y territorial. En esta situacion donde todas las
desigualdades (econdmicas, sociales, politicas, culturales, etc.)
tienden a acentuarse tanto en términos de actores sociales y te-
rritoriales como institucionales, resulta insensato proponer una
" politica educativa centrada fundamentalmente en la energia que
emana de las llamadas “iniciativas de la sociedad civil” o de las
propias instituciones (autonomia institucional). Si se quiere cons-
truir una sociedad de iguales no hay otro camino que el del dise-
no de una politica educativa nacional ejecutada a partir de insti-
tuciones nacionales fuertes y eficientes capaces de ejecutar un
programa educativo que exprese el interés general en un contex-
to democrdtico. Sin este marco normativo y politico nacional que
define un conjunto de reglas y recursos especificos, no es posible
imaginar progresos en la lucha contra las desigualdades.

S6lo tiene sentido hablar de autonomia (territorial, institu-
cional, etc.) en el contexto de una politica educativa nacional
ejecutada a partir de instituciones nacionales eficientes y demo-
crdticas que defina sentidos, orientaciones y recursos especificos
para la realizacidn efectiva del interés general. Contra la opinién
de quienes auspician la discrecionalidad en el uso de los recursos
publicos (en especial, la libre contratacién de docentes y perso-
nal de gestién en el nivel de las instituciones educativas), sin
politica nacional que dé sentido, senale objetivos, afirme dere-
chos y responsabilidades y asigne recursos con un criterio de
equidad educativa, se favorecerd la concentracién del capital cul-
tural en esos actores sociales territoriales e institucionales domi-
nantes que son los que mds se benefician con las distribuciones
actuales de recursos estratégicos (no sélo econdmicos, sino tam-
bién culturales, politicos y sociales). Mds all4 de las falsas oposi-
ciones excluyentes es preciso reivindicar un orden: primero la
politica nacional (que define sentidos, fines y estrategias al mis-
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mo tiempo que asigna recursos y responsabilidades) y luego la
autonomia de las instituciones y sus protagonistas.

Por dltimo, y mds alld de las tomas de posicidn en este campo,
la mayoria de las evidencias empiricas disponibles no autoriza a
asociar determinadas caracteristicas institucionales (gestion es-
tatal o gestién privada) con determinados resultados tanto en
materia de aprendizajes cognitivos como no cognitivos (actitu-
des, expectativas, etc.). Por el contrario, sobran las pruebas que
sostienen la existencia de una correlacién positiva entre el capi-
tal (en especial cultural) de que disponen las familias y el rendi-
miento escolar. Sin embargo, “se verifica también que una por-
cién importante de las desigualdades en los resultados cognitivos
en la educacién secundaria debe ser explicada por otros factores.
Si bien una porcién significativa de las desigualdades entre cole-
gios confirma la transformacién del capital cultural en capital
escolar, otra de magnitud similar, podria deberse a caracteristicas
personales del alumno o al efecto escuela” (Cervini R., 2002).
Pero el “efecto escuela” no se reduce a las supuestas “cualidades
intrinsecas” propias y exclusivas de los establecimientos de ges-
tién privada o publica. Es probable que se trate de factores (cali-
dad y compromiso profesional de los docentes, proyecto
institucional compartido, integracién instituciéon educativa/co-
munidad, disponibilidad de equipamiento técnico diddctico, tiem-
po de aprendizaje y su organizacion, etc.) que pueden estar 0 no
presentes en cualquier institucién independientemente del tipo
de gestidn que la caracterice. El reconocimiento de que existen
determinadas cualidades o caracteristicas de las instituciones edu-
cativas que favorecen la calidad de los aprendizajes efectivamen-
te desarrollados en los alumnos y que no son el patrimonio ex-
clusivo de ningun sector de gestién (ni estatal ni no estatal), per-
mitirfa liberar de prejuicios el debate acerca de las politicas maés
adecuadas para lograr una mejor educacién para todos. Si esto es
asi, todos los establecimientos deberian estar en condiciones de
ofrecer una igualdad de oportunidades de aprendizajes basicos,
independientemente de los recursos con que cuentan las fami-
lias para invertir en la educacién de sus hijos.

Cualquiera sea el modelo de gestién que se adopte (y lo mds
conveniente seria conservar el modelo pluralista vigente), el Esta-
do nacional debe convertirse no tanto en un protagonista, sino en
un espacio donde se expresen todos los intereses y actores colecti-
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vos interesados en la educacién. Como tal no es un actor en si
mismo, sino un lugar donde se construye una politica nacional y
al mismo tiempo pluralista que interpreta el interés general.

En los sistemas federales la politica nacional es al mismo tiem-
po necesaria pero mds complicada, ya que el Estado se despliega
en una serie de instituciones no siempre muy bien articuladas en
el territorio (nacién, provincia, municipio, entes descentraliza-
dos, etc.). En la Argentina si bien la Ley Federal de Educacion de
1993 define formalmente funciones y competencias a cada una
de las instancias, la experiencia indica que todavia no se ha en-
contrado un esquema satisfactorio en materia de divisién del tra-
bajo entre el Ministerio Nacional y las jurisdicciones provincia-
les. Esta ausencia explica que la formulacién y ejecucién de poli-
ticas realmente nacionales sea un proceso por demds laborioso y
de impacto incierto. Como consecuencia de esta indefinicién, ni
el Estado nacional aparece como un actor protagénico y eficaz
(menos aun en un contexto de crisis fiscal), ni las jurisdicciones
sienten que disponen de capacidad para participar efectivamente
en la definicién de programas educativos nacionales.

Por otra parte, el esquema se complica aun mds si se tiene en
cuenta que en la oferta de nivel medio participan no sélo las insti-
tuciones oficiales, sino las privadas. Estas ultimas, a su vez son de
diverso tipo, ya que mientras algunas se mueven con una légica
de lucro, otras persiguen otro tipo de intereses (culturales, solida-
rios, religiosos, etc.). Dirigir, articular y orquestar esta legitima y
necesaria pluralidad, una vez mds, hace mds necesaria la existen-
cia de instituciones estatales eficientes y democrdticas. En este
sentido la politica sigue siendo la clave y no podrd ser reemplaza-
da por ningin mecanismo automdtico de conduccién. De cual-
quier manera, la presencia del federalismo y el peso de las institu-
ciones de gestién privada multiplican los centros decisionales y
vuelven mds complejo el gobierno de todo el subsistema. La cues-
tién no se resuelve reduciendo la diversidad, sino buscando los
mecanismos mds adecuados para gobernar la complejidad.

El logro efectivo de la universalizacién de la ensenanza media
va arequerir un conjunto de responsabilidades publicas para cada
uno de los sectores de la oferta, asi como un conjunto de reglas
transparentes tanto en materia de contenidos y métodos pedagé-
gicos, como de asignacién y uso de recursos publicos y sociales.

Toda politica publica se despliega en dos dimensiones. La pri-
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mera tiene que ver con una competencia normativa. El Estado
tiene un monopolio en cuanto se le reconoce una capacidad ex-
clusiva de regular determinadas esferas de la vida social; pero
esta capacidad regulativa se complementa y articula con una ca-
pacidad de movilizar y orientar recursos publicos. No basta la ley
0 la norma para garantizar la obligatoriedad de un determinado
nivel educativo: la norma debe estar acompafada de los recursos
publicos necesarios para que sea efectiva.

Hoy la obligatoriedad del nivel medio estd garantizada por la
ley y por la propia dindmica social; sin embargo, no se ha defi-
nido una politica de financiamiento publico que garantice la
efectiva universalizacion de este nivel en un lapso de tiempo
determinado. En un informe reciente de la OCDE y UNESCO se
reconoce que muchos gobiernos de pafses emergentes “tienen
dificultades para asumir el costo de la extensién de las posibili-
dades de acceso a niveles educativos mds elevados”. El aumento
de la escolarizacién deberia estar acompanado de un incremen-
to proporcional de la inversién en el sector, pero “los gobiernos
encuentran cada vez mads dificultades para enfrentar un aumento
de sus gastos” (OCDE y UNESCO, 2003). La estimacién del ta-
maio de este esfuerzo (tanto para sostener la oferta como para
hacer efectiva la demanda), las posibles fuentes de financia-
miento y las modalidades de asignacién deberdn ser motivo de
calculo, debate y definicién en el campo de la politica educativa
nacional.

7. Una nueva institucion para los adolescentes y jovenes'

A modo de sintesis, puede afirmarse que el desarrollo actual y
futuro de la educacién para los adolescentes y jovenes se enfrenta
con tres situaciones interrelacionadas: cambia el sentido de la
escolarizacidn, cambia la relacion entre titulos, puestos de trabajo
y posiciones en la estructura social y se asiste en forma cada vez
mas frecuente a un conflicto entre cultura, recursos y expectati-
vas de los nuevos alumnos y ciertas caracteristicas de las practicas
y procesos educativos. Recordemos brevemente de qué se trata:

a) Cambio de sentido. En un principio el viejo secundario era

una especie de antesala de los estudios universitarios (y de
ciertas posiciones en las burocracias publicas y privadas
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emergentes) y como tal estaba reservada sélo a los herede-
ros, es decir, a los hijos de las clases dominantes y a algu-
nos pobres meritorios. En ella imperaba una estricta 16gica
selectiva. La “solucién” para los problemas de aprendizaje
o de conducta era la exclusién (por lo general autoinfligida)
del establecimiento. En el mundo que vivimos hoy la ense-
nanza media es el altimo piso de la educacidn béasica y ade-
mds se espera que “integre” y “contenga”, lo cual obliga a
cambiar costumbres y dispositivos institucionales (sistemas
de convivencia, de evaluacién, etc.). En muchos casos el
resultado es el conflicto y la pérdida de sentido. Por otra
parte, la educacién general bdsica no es sélo la antesala de
la formacién especializada y de la educacién superior, sino
la primera y estratégica etapa de un proceso educativo que
ha de durar toda la vida.

b) Otra relacion entre titulos y puestos de trabajo y la posi-

c)

cion en la estructura social. Cuando los excluidos llegan a
la educacién media se produce el conflicto y el desencanto
porque se encuentran que no existe ya correspondencia
entre escolaridad, obtencién del titulo de bachiller y deter-
minados “premios” materiales (puestos de trabajo, salario)
y simbélicos (prestigio y reconocimiento social). Porque
llegan tarde, llegan en verdad a otro destino. Hoy el titulo
de bachiller (o perito mercantil, etc.) sélo garantiza el de-
recho a hacer fila para un puesto de trabajo. Y esto des-
alienta a mds de un adolescente y sus familias cuyas expec-
tativas no evolucionaron al mismo ritmo que la relacién
entre los titulos y los puestos de trabajo.

Una oferta inadecuada. Mientras que la experiencia esco-
lar tiene todavia las huellas (deterioradas) del momento
fundacional (fragmentacién del saber en disciplinas, ho-
mogeneidad de métodos y procedimientos, continuidad,
coherencia, orden y secuencia unicos, régimen disciplina-
rio, etc.) las nuevas generaciones son portadoras de cultu-
ras diversas, “no proposicionales”, fragmentadas, abiertas,
flexibles, moéviles, inestables, etc. La experiencia escolar se
convierte a menudo en una frontera donde se encuentran
y enfrentan diversos universos culturales. Esta oposicion
estructural es fuente de conflicto y desorden, fendémenos
que terminan a veces por neutralizar cualquier efecto de la
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institucién escolar sobre la conformacién de la subjetivi-
dad de los adolescentes y los jovenes.

Todas estas transformaciones en la demografia, la morfologia
y la cultura de las nuevas generaciones combinada con la drasti-
ca disminuciéon de los recursos per cdpita invertidos en la educa-
cién publica del nivel medio estdn en el origen de la tan mentada
crisis de la institucidn escolar. Los sintomas mds manifiestos y
estridentes son la exclusién y el fracaso escolar, el malestar (de
docentes y alumnos), el conflicto y el desorden, la violencia y las
dificultades de la integracién en las instituciones y, sobre todo, la
ausencia de sentido de la experiencia escolar para proporciones
significativas de adolescentes y jovenes. Todo pareciera indicar
que aquellos que “llegan tarde” ingresan a una institucién que
no ha sido hecha para ellos y que no cumple con sus viejas pro-
mesas de empleo y ascenso social.

El siguiente es un listado de caracteristicas que en principio
aparecen como deseables y necesarias para configurar una insti-
tucién a la medida de los nuevos desafios que plantea la
escolarizacién de todos los adolescentes y jovenes en la Argenti-
na actual. En mi opinidn ellas son las siguientes:

a) Una institucion abierta que valoriza y tiene en cuenta los

intereses, expectativas, y conocimientos de los jévenes.

b) Una escuela que favorece y da lugar al protagonismo de los
jévenes y donde los derechos que la ley les reconoce se
expresan en instituciones y prdcticas (de participacion, ex-
presién, comunicacion, etc.) y no s6lo se enuncian en los
programas y contenidos escolares.

¢) Una institucién que no se limita a ensenar sino que se pro-
pone motivar, interesar, sensibilizar, movilizar su atencién
para desarrollar aprendizajes significativos en la vida de las
personas.

d) Una institucién que se interesa por los adolescentes y los
jévenes como personas totales que se desempenan en diver-
sos campos sociales (la familia, el barrio, el deporte, etc.) y
no sélo por los alumnos en tanto aprendices de determina-
das disciplinas (la matemadtica, la lengua, la geografia, etc.).

e) Una institucion flexible en tiempos, secuencias, meto-
dologias, modelos de evaluacidn, sistemas de convivencia,
etc. y que toma en cuenta la diversidad de la condicién ado-



f)

g)
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lescente y juvenil (de género, cultura, social, étnica, reli-
giosa, territorial, etc.).

Una institucién que forma personas y ciudadanos y no “ex-
pertos” es decir, que desarrolla competencias y conocimien-
tos transdisciplinarios ttiles para la vida y no disciplinas y
esquemas abstractos y conocimientos que sélo sirven para
aprobar examenes y pasar de afio.

Una institucién que atiende a todas las dimensiones del de-
sarrollo humano: fisica, afectiva y cognitiva. Una institu-
cién donde los jovenes aprenden a aprender en felicidad y
que integra el desarrollo de la sensibilidad, las emociones,
la ética, la identidad y el conocimiento técnico-racional.

h) Una institucién que acompana y facilita la construccién de

i)

un proyecto de vida para los jévenes. Para ello debera
desplegarse una “pedagogia de la presencia” caracterizada por
la responsabilidad, el compromiso, la apertura y la reciproci-
dad del mundo adulto para con los adolescentes y los jévenes.
Una institucién que desarrolia el sentido de pertenencia y
con la que los jévenes “se identifican™.

Pero las mejores intenciones pueden conducir a los peores re-

a)

b)

sultados si no se tiene en cuenta que todo “modelo ideal” incuba
efectos perversos que es preciso conocer para controlar. Entre
ellos y para terminar, quiero recordar estos cuatro peligros a te-
ner en cuenta:

La condescendencia, que aconseja inventar escuelas para
jévenes pobres, contribuyendo as{ a la fragmentacién so-
cial de la escuela y fortaleciendo la reproduccién escolar de
las desigualdades sociales y viceversa. Serd preciso estar
atento y controlar las buenas intenciones que invitan a ofre-
cer una educacién pobre para los pobres.

El negativismo, que asocia la adolescencia y la juventud a
situaciones indeseables, de peligrosidad social (delincuencia,
enfermedad, drogadiccién, embarazo adolescente, violencia,
etc.), en sintesis, a la pura negatividad que sélo induce a la
intervencién preventiva. Para ello es preciso no olvidar que
la adolescencia y la juventud es la edad de la energia, la fuer-
za, la belleza, la curiosidad, la imaginacion, la creatividad, la
esperanza, el desinterés, la pasion, la sensibilidad, la entrega,
la generosidad y otras riquezas asociadas.
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¢) Eldemagogismo juvenil y adolescente, que consiste en ofre-
cer comprensién, contencién afectiva, respeto a la cultura
joven, etc., sin desarrollar conocimientos y actitudes com-
plejas y necesarias para la insercidn social y politica de los
jévenes en el mundo adulto. La valoracién voluntarista u
oportunista de la “las culturas de los jévenes” por si mis-
mas, acompana y legitima muchas veces la exclusién res-
pecto de los valores mds valiosos y complejos de “la cultura
adulta” y universal.

d) El facilismo, que implica bdsicamente una especie de re-
produccién escolar del modo de aprendizaje y de relacién
con la cultura que desarrollan los medios de comunicacién,
de produccién y circulacién de culturas juveniles de masas
Me refiero a la pedagogia del zapping, la espectacularizacion,
el placer inmediato y sus lamentables consecuencias: el
desprecio por la complejidad, el esfuerzo y el trabajo esco-
lar, la paciencia, el sentido de la espera, la disciplina, etc.).

Pero no basta el ideal. Para cambiar el mundo de la escuela
publica se requieren al menos tres ingredientes: a) hay que saber
qué hacer y cémo hacerlo; b) hay que tener voluntad politica y
poder efectivo; ¢) hay que movilizar recursos varios y significati-
vos (al menos gente competente, tecnologias adecuadas, dinero
y tiempo suficientes). Sin estos requisitos, las reformas se que-
dan en los papeles y nunca llegan a las cosas, es decir, a las aulas.

8. Lo que sigue

En los capitulos que siguen se discuten éstas y otras dimen-
siones relevantes de la politica educativa para adolescentes y jo-
venes. Los textos han sido escritos pensando en un lector no es-
pecialista, pero si interesado y comprometido con la politica edu-
cativa. En este sentido esperamos que dirigentes sociales, politi-
cos y gremiales, asi como educadores y publico en general pue-
dan encontrar en este libro tanto una sintesis de las principales
perspectivas que compiten en los campos problemadticos selec-
cionados, como diversas tomas de posicidon que los autores sos-
tienen y proponen al debate publico.
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;Para qué universalizar la educacion media?!

Daniel Filmus® / Mariana Moragues™

I. Introduccion

Las importantes transformaciones socioecondmicas y politi-
cas ocurridas en las ultimas décadas han modificado profunda-
mente la funcién social que cumple la educacién media. Algunas
de las transformaciones que promueven este cambio de funcién
de la escuela secundaria son consecuencia de fendmenos que se
desarrollan a escala global. Entre ellos cabe destacar los cambios
en los paradigmas productivos, la internacionalizacion de los pro-
cesos econdmicos y sociales, 1a creciente centralidad que adquie-
re el conocimiento y la ampliacién de la brecha respecto del nivel
de desarrollo y riqueza entre las diferentes regiones del planeta.
Otros fenémenos, por el contrario, responden a cambios locales.
El nuevo modelo econdmico surgido a partir de la aplicacién de
las doctrinas elaboradas en el llamado Consenso de Washington,
la agudizacién de la crisis econdmica, politica y social, el deterio-
ro y precarizacion del mercado de trabajo, la pauperizacion y la
tendencia hacia la marginacién de importantes sectores de la po-
blacidn, los cambios en los comportamientos culturales de la ju-
ventud y su fragmentacidn, la creciente masificacién de las ma-
triculas educativas y la constante devaluacién de las credenciales
que brinda la escuela, son algunos de los factores que le dan ca-
racteristicas propias a la crisis de la funcién social que tradicio-
nalmente cumplio la escuela media argentina.
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En este nuevo contexto, el presente articulo pretende brindar
sintéticamente algunos elementos con el objetivo de enfatizar la
necesidad de considerar a la escuela media en su conjunto como
parte de la educacion bdsica a la que deben tener posibilidad de
acceder el conjunto de los jovenes argentinos como condicion ne-
cesaria (aunque como veremos mds adelante no suficiente) para
lograr una integracion social plena.

En esta direccién y en base a algunos de los resultados obteni-
dos en un proyecto de investigacidn que se lleva adelante con el
apoyo del CONICET y la Agencia Nacional de Promocién Cientifi-
ca y Tecnoldgica en los ultimos tres anos?, plantearemos en pri-
mer lugar el papel que desempené el modelo de desarrollo latino-
americano y en particular el argentino, en el crecimiento de la
oferta educativa del nivel medio. Como veremos en principio, en
una primera etapa durante el transcurso de la mayor parte del
siglo xx el modelo de desarrollo significé un incentivo para un
crecimiento importante pero limitado de la escolaridad media vy,
mds recientemente, a partir del cambio en la orientacién del desa-
rrollo, el nuevo modelo se convirtié en un obstdculo para la ex-
pansion de una oferta de calidad de este nivel. Posteriormente,
analizaremos con mas detalle las caracteristicas particulares que
mostrd la vinculacién del deterioro del mercado de trabajo con
respecto a la marcada disminucién de la histdrica capacidad de
movilidad social ascendente que permitia la obtencién del certifi-
cado de culminacidn de la escolaridad secundaria. En este contex-
to pasaremos a analizar por qué el nivel medio se ha convertido
en una condicién necesaria aunque ya no una garantia para el
cumplimiento de las tres promesas tradicionales que competen al
sistema educativo: el acceso al mercado de trabajo en condiciones
dignas, la posibilidad de continuar los estudios superiores y la par-
ticipacién ciudadana plena en un contexto cada vez mds comple-
jo. A partir de este andlisis propondremos algunos de los desafios
que deberdn afrontar las politicas especificamente educativas para
garantizar el acceso a una escuela media de calidad para todos los
jovenes. Finalizaremos planteando que la posibilidad de enfrentar
con éxito este desafio estd estrechamente vinculada a la capacidad
de articular las politicas educativas con un modelo de desarrollo
econdmico-social que genuinamente coloque a la educacién, el
conocimiento, la ciencia y la tecnologia en el centro de un pro-
yecto de crecimiento con integracion y justicia social.
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2. La educaciéon media en la Argentina
y su vinculacién con el modelo de desarrollo

Diversos estudios han demostrado una fuerte asociacién en-
tre las caracteristicas del modelo de desarrollo econémico v la
ampliacién del nivel medio en distintos momentos histéricos. Mdas
especificamente, los estudios han evidenciado que, a la inversa
de lo que ocurri6 en el nivel primario donde las tendencias a la
masificacién de la matricula son previas a las diferentes etapas
del crecimiento econdmico argentino, la expansién de las tasas
de matriculacién del nivel medio parecen seguir las orientacio-
nes que previamente marcaron cada una de estas etapas. Este
fenémeno se puede corroborar al verificar una amplia asociacién
entre la evolucién del Producto Bruto Interno (PBI) y el incre-
mento de la matricula en el nivel medio (Eichelbaum de Babini
A.M,,1991).

Desde esta perspectiva es posible sostener que en una primera
etapa, que va desde fines del siglo xix hasta las primeras décadas
del siglo xx, la educacion secundaria tuvo como su principal fun-
cién social la seleccidon y preparaciéon de una pequeiia propor-
cién de la poblacién para el acceso a la ensefianza superior. Dicha
funcién estaba ampliamente asociada a las caracteristicas del co-
nocido modelo de “crecimiento hacia afuera”, que se sustentaba
en la exportacién de productos agricolas y ganaderos, y no de-
mandaba grandes contingentes de mano de obra altamente capa-
citada. La necesidad de formacién media, entonces, estuvo prin-
cipalmente relacionada a la estructura de la administracién pu-
blica (y en menor escala a la privada) que alcanzé un relativo
grado de desarrollo, contribuyendo a la formacién de cuadros
para la burocracia estatal. En este sentido, solo con excepcién de
las incipientes experiencias en educacién técnica, la primera rama
educativa de nivel posprimario dirigida a un ejercicio profesional
fue la enseflanza normalista.

En esta primera etapa, la educacién secundaria fue concebida
bdsicamente como canal de ascenso y prestigio social, especial-
mente para los nuevos sectores medios que comenzaron a estar
en condiciones de disputar el poder a grupos tradicionales y su
crecimiento estuvo centrado en las ramas académicas que per-
mitian el acceso al nivel superior (Weimberg G., 1984).

A partir de la crisis del 30, cuando se observa el inicio de una
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segunda etapa que presenta caracteristicas diferenciales, la trans-
formacién estuvo relacionada con la expansién de un nuevo
modelo de desarrollo socioeconémico conocido como de “creci-
miento hacia adentro”, que se caracterizé por la sustituciéon de
importaciones manufactureras y modificé profundamente la
impronta inicial con la que habia surgido la escuela media. En
efecto, la expansion del sector secundario de la economia, la ra-
pida urbanizacién de la poblacién y la redistribucién progresiva
de los ingresos requirié que la educacién fuera concebida como
uno de los factores principales de la modernizacién social.

Los nuevos roles ocupacionales exigian, ademds de una alfa-
betizacién bésica, ciertos niveles técnico-profesionales y conoci-
mientos de oficios y especialidades que no podian ser aprendidos
sélo en el lugar de trabajo. Pero por sobre todas las cosas reque-
rian una disciplina laboral que unicamente el sistema educativo
podia brindar masivamente a millones de trabajadores que pro-
venian del interior del pais. Estos sectores pasaron a constituir la
principal fuerza laboral de las nuevas fabricas y talleres, lo que
significd que la expansion de la matricula de la ensefanza secun-
daria alcanzara niveles superiores al periodo anterior, asi como
un desarrollo particular de la modalidad técnica.

El inicio del tercer periodo fue paralelo a la aparicién de los
primeros sintomas de crisis del modelo de “crecimiento hacia
adentro”. La desaceleracion del crecimiento econdmico y la cada
vez mads escasa capacidad de incorporacién de mano de obra por
parte del sector industrial planteé una nueva situacién. El creci-
miento del sector terciario, en particular el relacionado con el
comercio y con la administracién publica, se convirtié en el fac-
tor mds dindmico que demandé de mano de obra con cierto nivel
de capacitacién y en la causa mds importante de la expansion del
nivel secundario. Razén por la cual, las escuelas de orientacién
comercial fueron las que encabezaron las tasas mds altas de ma-
triculacién en el nivel (Gallart M.A., 1984).

Cabe destacar que, asi como cada periodo le imprimié caracte-
risticas propias al crecimiento de la escolaridad media, también
es posible sostener que el modelo de desarrollo socioeconémico
también significd fuertes limites a la expansién del nivel. Ello se
debid principalmente a que la capacidad de incorporar mano de
obra por parte de los sectores modernos de la economia resulto
escasa respecto de los procesos de urbanizacidén masiva de la po-
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blacién rural. A diferencia de lo que ocurrié por ejemplo en los
paises europeos de industrializacién temprana, en los casos de
industrializacién tardia e incompleta como el nuestro la incorpo-
racion de modernas tecnologias impidi6 la ubicacién masiva de
los grupos urbanizados en el sector secundario. Al respecto,
Prebisch (1970) analizé que la escasa capacidad de este sector
como generador de empleo produjo una deformacién en la es-
tructura ocupacional al obligar a una gran porcién de la mano de
obra urbana a terciarizarse anticipadamente. De esta manera, el
incipiente sector terciario moderno, que poseia alta productivi-
dad y requeria de mejores calificaciones, no pudo alojar el exce-
dente de mano de obra urbanizada, que entonces pasé a formar
parte del sector informal. En la Argentina, como en el resto de la
region, la mayor parte de estos trabajadores informales se con-
centrd en el sector terciario, donde no sélo obtuvieron bajas re-
muneraciones y fueron poco capitalizados, sino que también
mostraron muy bajo nivel de productividad (Wells J., 1987). Se
trata principalmente de ocupados por cuenta propia de baja cali-
ficacion, de personal de servicio doméstico y de trabajadores de
pequenas empresas con muy baja competitividad. Sobre fines de
la década de los 70, aun con una tasa de desocupacién muy baja,
cercana al 2%, los trabajadores urbanos formales en nuestro pais
no superaban el 60% de la poblacidn econémicamente activa
(PEA) (Indec, 1980). Es posible proponer, entonces, que los limi-
tes a la expansion de la demanda de mano de obra calificada, en
particular la sobrevivencia de un importante sector informal,
colocaron un “techo” a la necesidad del mercado de trabajo res-
pecto a la extension de la educacién formal de amplios sectores
de la poblacién hacia la ensefianza media.

Distintos autores (Eichelbaum de Babini A. M., 1991; Tedesco
J. C., 1990; Weimberg G., 1984) vincularon este limite al fend-
meno de la polarizacién de la demanda educativa en nuestro pais
hacia el inicio de los 80. El angostamiento relativo de la pirdmide
educativa en la matricula del nivel medio respecto del primario y
superior, en relacién con paises con similar nivel de desarrollo,
podria estar vinculado a esta particular caracteristica de evolu-
cién del mercado de trabajo.

Es necesario destacar que, mds alld de sus rasgos particulares
de cada periodo, un elemento comun a las tres etapas analizadas
fue la capacidad de la escuela media de favorecer el proceso de
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movilidad ascendente entre quienes logran culminarla (Germani
G., 1963). Sin embargo, a partir de mediados de la década del 70
esa capacidad de aportar a la movilidad social comenzé a perder
vigencia. Diversos procesos determinaron esa ruptura: uno de
los mds importantes fue que la oferta de egresados de la escuela
media comenzd a superar la demanda del mercado de trabajo. Se
inici6 de esta manera un proceso que se profundizé en las déca-
das siguientes: un sector que culmina la escolaridad secundaria
comenzd a estar sobrecalificado para las tareas que desempeiia,
profundizando el proceso de devaluacién de credenciales y pro-
duciendo una sensible baja en las tasas de rendimiento econémi-
co de dicho nivel.

3. La educaciéon media en el contexto de la crisis
del mercado de trabajo

Los distintos modelos de crecimiento y desarrollo econémico
implican diversas configuraciones del mercado de trabajo. Como
hemos visto, con posterioridad a la crisis de los anos 30, la com-
binacién del acelerado proceso de sustitucion de importaciones,
una coyuntura internacional favorable, el papel activo del Estado
y el desarrollo de un mercado informal que, aunque muy impor-
tante, no evidenciaba los niveles de precariedad tipicos de otros
paises latinoamericanos, determiné que hasta mediados de la dé-
cada del setenta se contara con bajas tasas de desocupacién, esca-
sos rasgos de subempleo y una importante proporcién de pobla-
cién ocupada en relacidn salarial (Filmus D. y Miranda A., 2000).

Sin embargo, como mencionamos con anterioridad, ya sobre
fines de los 60 comienzan a ser evidentes las limitaciones del
modelo de “crecimiento hacia adentro”, y a partir de mediados de
los 70 se produce un punto de inflexién y el inicio de la transfor-
macién de ese modelo de desarrollo y crecimiento a partir de la
aplicacién de estrategias neoliberales. Entre sus principales obje-
tivos, estas politicas promovieron el achicamiento y desplaza-
miento del papel directivo del Estado hacia la conduccién de la
economia por las fuerzas del mercado, la apertura de la econo-
mia hacia el comercio y las finanzas internacionales, y la
desregulacién y flexibilizacién del mercado laboral (Nun J., 1999
y Lozano W., 1998).
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Las nuevas condiciones de funcionamiento del mercado for-
talecieron la segmentacién que se habia desarrollado anterior-
mente en la estructura ocupacional. Siguiendo este proceso es
posible afirmar que a partir de mediados de los 70 y en los 80 se
inicia el proceso de “latinoamericanizacion” del mercado de tra-
bajo en nuestro pais (Villarreal J., 1984), que se ha caracterizado
por la pérdida de ocupaciones en el sector formal, la profun-
dizacién de la terciarizacién, el incremento de la subocupacién y
la precarizacion laboral (Gallart M.A., 2000). Hacia la década del
90, a pesar de haber recuperado una tendencia creciente en el
PBI, estos fenémenos persistieron y se presentan por primera
vez con gran crudeza altas tasas de desocupacién, como un fené-
meno estructural que modifica la forma de funcionamiento del
mercado de trabajo en el contexto del nuevo modelo econémico.
Entre otras consecuencias, la aplicacién generalizada de este
modelo en América latina ha significado un notable retraso res-
pecto al desarrollo de la escolaridad media, pero a pesar de haber-
se incrementado la matricula se ha convertido en la regién del
mundo donde relativamente ha crecido menos la escuela secun-
daria en la ultima década {Cuadro 1).

Cuadro |. Matricula en la ensefianza secundaria y superior
(1985-1997)

Grupo de paises Tasas de escolaridad brutas
Ensefianza Enseiianza
secundaria terciaria
1985 1997 % 1985 1997 %
América latina
y el Caribe 50,2 62,2 12,0 158 194 36
Paises de la OCDE 92,3 108,0 15,7 39,3 61,1 21,8
ERI de Asia* 57,3 73,1 15,8 14,8 30,5 15,7
Asia Oriental
y Sudoriental** 41,5 66,3 24,8 54 10,8 54

Fuente: Carlson, B.(2002) en base a datos del Informe Mundial de Educacién, UNESCO,
2000.

* Economias de reciente industrializacion de Asia: China, Hong Kong, Malasia, Repu-
blica de Corea, Singapur y Tailandia.

** Sélo los paises en desarrollo, con inclusidn de las ER| de Asia.
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En trabajos anteriores (Filmus D., 2001a, 2001b), se ha anali-
zado profundamente, cémo la década del 90 ha significado el fin
de la ilusion acerca de que el crecimiento econémico debia gene-
rar necesariamente una mejora en la estructura ocupacional y la
distribucion del ingreso. Diversos estudios sefialan que las trans-
formaciones ocurridas en el mercado de trabajo en las ultimas
décadas, han afectado principalmente a los sectores de menores
recursos y menor capital educativo, los que han conformado el
“nucleo duro de la desocupacién” Sin embargo, este deterioro
ha tenido también impacto en los sectores de ingresos y capital
educativo medio, muchos de los cuales han ido desarrollado tra-
yectos de vulnerabilizacion (Altimir O. y Beccaria L., 1998; Filmus
D., 2000; Minujin A., 1999). En efecto, como se observa en el
Cuadro 2, tanto a fines de la década del 90 como a comienzos de
la actual, la tasa de desocupacién de la poblacidn que ha comple-
tado el nivel medio se encuentra mucho mads cercana a la situa-
cién de quienes poseen primaria completa, que a quienes han
podido culminar los estudios superiores.

Cuadro 2. Evolucién de las tasas de actividad, empleo y desocupacion
segun el maximo nivel educativo alcanzado (Gran Buenos Aires)

1980 1991 1995 2002
Tasa de actividad

Primario completo 31,0 32,3 34,8 33,1
Secundario completo 60,1 67,1 67,1 67,8
Terciario/Univ. completo 83,2 83,5 86,1 87,3
Tasa de empleo

Primario completo 30,3 30,5 27,8 26,3
Secundario completo 58,9 63,7 56,3 53,9
Terciario/Univ. Completo 81,2 80,4 79,8 78,1
Tasa de desocupacién

Primario completo 2,2 5,6 20,1 20,7
Secundario completo 2,0 5,1 16 20,5
Terciario/Univ. Completo 2,4 3,7 7,3 10,5

Fuente: elaboracién propia en base a datos de la Encuesta Permanente de Hogares
(INDEC). Onda octubre
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Como mencionamos, el fenémeno del desempleo no ha sido
el tnico signo de la década. Entre los jévenes también han
impactado fuertemente el cuentapropismo, la precarizacién la-
boral y el aumento del porcentaje de asalariados sin beneficios
sociales; por ejemplo, entre el grupo etario de 15 a 19 anos, el
porcentaje de trabajadores precarios en el afho 2000 alcanzaba el
83,6%. Siguiendo este proceso, la crisis de las oportunidades de
empleo entre los egresados del nivel medio no sélo se verifica en
el crecimiento de la tasa de desocupacidn, sino también en las
caracteristicas que asume en la poblacién ocupada. En primer
lugar, es particularmente importante la tendencia al aumento de
la informalidad entre los trabajadores que culminaron la escuela
media. En la década de los 90 este sector crecié del 31,5% al
37,1%. Si comparamos la situacién de los egresados del colegio
secundario entre 1980 y 1999, observaremos que en 1980 dos de
cada tres trabajaban en el sector formal, mientras que en 1999
sélo lo hacia uno de cada dos, al tiempo que la otra mitad se
encontraba desempleada o se desempefiaba en el sector informal
(Gréfico 1).

Grdfico |. Distribucion porcentual de los egresados de la escuela
media (Gran Buenos Aires)

1980 2002

Sector informal  [] Sector formal Il Desocupados

Fuente: elaboracién propia en base a datos de la Encuesta Permanente de Hogares
(INDEC). Onda octubre
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Otro de los indicadores principales del deterioro del caracter
del empleo entre los trabajadores con nivel medio es la pérdida
de empleos plenos, que supera ampliamente a la ocurrida en el
perfil general de la poblacién ocupada. Al mismo tiempo, se pre-
sentan dos procesos que impactaron fuertemente en la calidad
de las ocupaciones y en las condiciones de vida de este segmento
poblacional. El primero de ellos estd vinculado a la expansién de
la subocupacion; en efecto, se incrementa notablemente la canti-
dad de egresados de la escuela media que no pueden trabajar la
cantidad de horas que desean. El segundo hace referencia a la
sobreocupacién, que se convierte en la principal forma de inser-
cién laboral del grupo. Ese movimiento, que implica que casi la
mitad de quienes poseen el titulo secundario deben trabajar mds
horas que las regulares, estd asociado a la caida general de los
ingresos de los trabajadores de este nivel educativo.

Cuadro 3. Poblacién ocupada con secundario completo segin
intensidad en la tarea (Gran Buenos Aires)

1991 1995 2001
Subocupados 6,2 8,9 15,2
Ocupados plenos 55,7 47,5 42,8
Sobreocupados 34,3 40,4 38,7

Fuente: elaboracién propia en base a datos de la Encuesta Permanente de Hogares
(INDEC). Onda octubre.

Asimismo, la subcalificacién es un proceso que ha adquirido
gran importancia, especialmente para los egresados del nivel
medio que pretenden acceder a su primer empleo. Siguiendo un
estudio realizado por el INDEC (1998), el nivel medio del sistema
educativo estaria brindando una formacién para acceder a ocu-
paciones que requieren calificacién técnica. Como observamos
en el Cuadro 4, pareceria que la modalidad con la que la mayoria
de los jévenes que culminan este nivel educativo consiguen sus
empleos, es insertdndose en puestos de trabajo que no les exigen
las competencias para las que, al menos idealmente, fueron for-
mados.
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Cuadro 4. Relacion entre calificacion ocupacional y nivel educativo
formal segiin nivel de educacion formal. Poblacion ocupada (Gran
Buenos Aires).

Nivel educativo Subcalificacion
o sobreeducacion
1991 1995 1997

Total 36,0 38,0 41,2
Sin instrucciénprimaria completa - - -
Primaria completa-secundaria incompleta 34,3 34,8 37,0
Secundaria completa-terciaria incompleta

-terciario completo-universitario incompleto 53,2 54,4 59,0
Universitaria completa 34,8 33,3 33,5

Fuente: elaboracién propia en base a Encuesta Permanente de Hogares (INDEC,
1998) “La calificacion ocupacional y la educacion formal: juna relacion dificil?”. Docu-
mento 4. Serie estructura ocupacional. Onda mayo.

Por 1ultimo, el proceso de polarizacion de los ingresos ha afec-
tado significativamente al grupo de la poblacién que ha alcanza-
do educacién media. En este sentido, dicha polarizacién “coloca
a los egresados del nivel medio que no pueden concluir el supe-
rior, entre los perdedores de la década. Mientras que los que po-
seen educacidn terciaria vieron subir sus retornos al 2% anual,
en el caso de los que poseen escuela secundaria, la tendencia ha
sido negativa a un 0,7 % al ano (Gréafico 2)” (Filmus D., 2000).
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Grdfico 2. Ingreso medio de los ocupados segtin nivel de educacion
(en pesos constantes de mayo de [998)
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Fuente: Damil, M.;Frenkel, R.; Maurizio, R.(2002). Argentina: una década de convertibilidad.
Un andlisis del crecimiento, el empleo y la distribucién del ingreso. OIT/ ETM, Santiago.

4. La heterogeneizacion de las oportunidades
de quienes terminan el secundario

Los fendmenos hasta aqui mencionados permiten presentar
una primera aproximacion a la magnitud que ha adquirido el
proceso de precarizacién del empleo y el aumento de la vulnera-
bilidad entre quienes han culminado el secundario. Un reciente
trabajo de A. Salvia (2000) muestra las dos caras de este proceso.
Por un lado, la importancia de transitar mds afios por el sistema
educativo: “[...] el déficit educativo parece ejercer una influencia
preponderante como factor potencial o real generador de exclu-
sidn, tanto para impedir la obtencién de un empleo como para
desalentar la bisqueda del mismo”. Alrededor de cuatro de cada
cinco jovenes que integran el nucleo duro de la desocupacion
(esto es, los que no estudian ni buscan trabajo) no han completa-
do su educacién media. Por el otro, la evidencia de que este trdn-
sito ya no garantiza la inclusion social: el 21% de este nucleo
duro ha culminado la escolaridad secundaria (Cuadro 5).
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Cuadro 5. Mdximo nivel de instruccién alcanzado por la poblacion
urbana de jovenes de 15 a 24 afios segin su condicion de
vulnerabilidad social (Principales aglomerados urbanos del pais)

Jévenes que no estudian
ni buscan trabajo (niicleo duro de exclusion)

Primaria incompleta o menos 13,0%
Primaria completa 32,1%
Secundaria incompleta 33,8%
Secundaria completa o mas 21,1%
Total 100,0%

Fuente: Encuesta Permanente de Hogares (INDEC, 1999). Onda mayo.

Ahora bien, el deterioro de las posibilidades de insercién laboral
y educativa de los egresados no ha afectado homogéneamente a
toda la poblacion. ;Cudles han sido los grupos de jévenes que se
han visto mds golpeados por los procesos anteriormente descriptos?

En este punto es necesario incorporar al andlisis algunos de
los procesos que han tenido lugar dentro del sistema educativo.
Este no ha sido ajeno a la crisis y a las transformaciones de alcan-
ce estructural. El importante crecimiento de la matricula (Cua-
dro 6) y los nuevos alcances de la cobertura estuvieron signados
por una profunda heterogeneidad, que se sumd a la fragmenta-
cidn ya existente. Numerosas camadas de egresados de la escola-
ridad primaria, pioneros dentro de sus familias en la inclusién en
la escolaridad media, se incorporaron a lo largo de las ltimas
décadas?; de esta manera, grupos sociales caracterizados por pro-
venir de sectores socioecondmicos no favorecidos y de menor
capital cultural accedieron por primera vez al secundario.

Cuadro 6. Tasa neta de escolarizacién para el nivel medio

1980 1991 1998 2000
Tasa neta de escolarizacién 42,2 59,3 69,9 73,2

Fuente: Para 1980 y 1991, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, Direccidn
Nac. de Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa, Red Federal de Informacién.
Para 1998, Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, INDEC. Para 1998, relevamiento
anual sobre datos correspondientes al 98,7 del total de las Unidades Educativas. Para
2000, Relevamiento Anual. 2000.
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Al mismo tiempo, los sucesivos problemas fiscales por los que
atravesd nuestro pais a lo largo de los dltimos afios y las perma-
nentes politicas de ajuste impactaron en forma significativa en el
relativamente escaso volumen de los recursos destinados al sec-
tor. Este hecho, en combinacién con la expansién de la matricula
educativa que propicié la aplicacién de la Ley Federal de Educa-
cion -sobre todo del nivel medio- tuvo como consecuencia la
agudizacion de la segmentacion del sistema educativo. Los nue-
vos contingentes que se incorporaron al secundario lo hicieron
mayoritariamente dentro de una oferta de baja calidad que forta-
lecié la tendencia a la reproduccién de la desigualdad que se ex-
tendid hacia las trayectorias de los egresados.

En la investigaciéon sobre la insercién ocupacional de los
egresados de la escuela media oportunamente citada y en conti-
nuidad con estudios ya realizados en los anos 80 (Braslavsky C.,
1985; Braslavsky C. y Filmus D., 1987) se han analizado las ca-
racteristicas particulares que presenta esta segmentacion educa-
tiva a partir de la conformacién de circuitos de calidad diferen-
ciada al interior del mismo. Los datos obtenidos permiten propo-
ner que, a pesar de que los mds pobres quedaron en el camino -
ya que la poblacién juvenil que logra culminar el secundario sélo
alcanza poco mds del 50% -, existe en las condiciones de egreso
una profunda fragmentacién. Algunos de los factores de esta di-
ferenciacion estdn condicionados por el origen socioecondémico
de las familias de los jévenes; otros, en cambio, son consecuencia
de haber transitado por instituciones que pertenecen a circuitos
que brindan inferior calidad educativa a quienes provienen de
situaciones mds desventajosas.

El estudio de las trayectorias de los egresados a lo largo de sus
primeros dos afios a partir de haber culminado sus estudios me-
dios, permite obtener un panorama que nos aproxima a las ca-
racteristicas que asume la desigualdad de oportunidades de los
jovenes que, aparentemente, han obtenido certificados que po-
seen similar valor. Para ello hemos categorizado las escuelas de
acuerdo con las caracteristicas socioeconOmicas de la mayoria de
sus alumnos?. Sintéticamente enunciadas, las principales desigual-
dades se manifiestan en lo siguiente:

a) En las escuelas donde concurren mayoritariamente los sec-

tores bajos, mds del 20% de los estudiantes que culmina-
ron el cursado de las materias del dltimo afo, atin no han
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obtenido su certificado porque adeudan exdmenes finales.
Son “egresados” que en realidad nunca egresaron. En las
otras escuelas este porcentaje es practicamente inexisten-
te.

b) El objetivo de integrarse al mercado de trabajo es
significativamente mds fuerte entre los grupos bajos y me-
dios (Cuadro 7).

c) A pesar de tener una propension similar en cuanto a la par-
ticipacion en la actividad econdmica, los egresados de los
sectores bajos tienen menor éxito en la obtencién del em-
pleo, hecho que se evidencia en los mds altos porcentajes
de desocupacién en estos grupos.

Cuadro 7.Tasa de actividad y desocupacion segtin grupo de escuela
(Noviembre, 2001)

Escuelas segun nivel socioeconémico

Bajo Medio Alto
Actividad 76,6 75,9 50,0
Desocupacion 34,1 29,9 28,8

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de la investigacion “La Insercién ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”, FLACSO — Agencia Nacional de Promo-
cion Cientifica y Tecnoldgica, 2001,

d) Las diferencias entre los distintos grupos de egresados no
s6lo se manifiestan en relacidén con la posibilidad de conse-
guir trabajo sino también respecto de la calificacién del tra-
bajo obtenido. La subcalificacién se incrementa cuanto mds
bajo es el sector socioecondmico del que provienen los jé-
venes (Cuadro 8). Este fenémeno da cuenta tanto del dife-
rencial valor que tienen en el mercado los distintos certifi-
cados del nivel medio, como de la importancia de los facto-
res vinculados al entorno social y familiar, ya que mds del
65% de los jovenes argumentan que los puestos laborales
fueron conseguidos gracias a “relaciones personales”.
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Cuadro 8. Distribucién porcentual de egresados ocupados segiin
grupo de escuela y cdlificacion de la tarea laboral (2001)

Calificacion de la tarea Grupos de escuelas Total
Bajo Medio Alto

Técnico 9,6 15,4 33,3 15,8

Operativo* 40,4 46,2 28,6 41,0

No calificado* 50,0 38,5 38,1 43,2

* Las calificaciones operativo y no calificado dan cuenta de la subcalificacién.

Fuente: elaboracién propia en base a datos de la investigacion “La insercién ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”. FLACSO-Agencia Nacional de Promo-
cién Cientifica y Tecnolégica, 2001.

e) A pesar de que cuando son consultados al finalizar el ulti-

f)

mo aio del secundario, casi todos los estudiantes (96%)
manifiestan su voluntad de continuar estudios superiores,
los datos muestran que sélo consiguen hacerlo en forma
ampliamente mayoritaria quienes provienen de los grupos
altos (95,8%) y mds de la mitad de los egresados de los
grupos bajos no lo ha logrado (Cuadro 9).

También encontramos diferencias entre las trayectorias re-
corridas por los diversos grupos de jévenes que han conse-
guido continuar los estudios superiores: quienes provienen
de los grupos bajos escogen en una proporciéon sensible-
mente mayor las carreras terciarias no universitarias y cur-
sos, mientras que los grupos medios y altos ingresan
mayoritariamente a las universidades. Entre éstos, aunque
en forma mayoritaria se inclinan por la universidad publi-
ca, entre los grupos altos se observa mds concurrencia a
universidades privadas.
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Cuadro 9. Establecimiento en que estudian los egresados de la
escuela media segun grupo de escuela (Noviembre, 2001)

Bajo Medio Alto  Total
Universidad ptublica 40,2 78,0 69,0 64,3
Universidad privada 3,9 5,7 18,6 9,3
Terciario publico 26,5 4,3 5.3 11,0
Terciario privado 18,6 6,4 6,2 9,8
Instituto no oficial 8,8 4,3 4,2
Otros 2,0 1,4 0,9 1,4

Fuente: elaboracion propia en base a datos de la investigacién “La insercidén ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”. FLACSO-Agencia Nacional de Promo-
cion Cientifica y Tecnolégica, 2001.

Por otra parte, como puede verse en el Cuadro 10, son los gru-
pos de nivel socioecondémico alto quienes en mayor proporcion
pueden dedicar su tiempo completo al estudio, sin necesidad de
compartir esta actividad con el trabajo.

Cuadro 10. Principales indicadores de la insercién socioocupacional
de los egresados de la escuela media segin grupo de escuela (2001)

Escuelas segin nivel socioeconémico

Bajo Medio Alto
Ocupados no escolarizados 33,70 26,80 3,40
Escolarizados 45,7 64,1 95,8
NET* 20,6 9,1 0,8
Escolarizados activos 29,6 41,9 45,8
Escolarizados inactivos 16,1 22,3 50,0

* La sigla NET refiere a aquellos egresados que no estudian ni trabajan.

Fuente: elaboracion propia en base a datos de la investigacién “La insercién ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”. FLACSO-Agencia Nacional de Promo-
cién Cientifica y Tecnolégica, 2001.

g) Por dltimo, los datos nos permiten focalizar quiénes son
los jovenes que, aun habiendo culminado el nivel medio,
conforman lo que anteriormente habiamos definido como
el nucleo duro de la desocupacién: a casi el 20% de los
jovenes que provienen del sector definido como bajo, el
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certificado de finalizacién del colegio secundario no le al-
canzg para conseguir trabajo o continuar los estudios su-
periores (Cuadro 10)

5. El papel de las modalidades del colegio secundario
en el nuevo contexto

Anteriormente hemos analizado los cambios en la funcién
social que han tenido las distintas modalidades del colegio secun-
dario en las distintas etapas histérico-sociales del pais. Las trans-
formaciones ocurridas en las tltimas décadas parecen haber ate-
nuado las diferencias respecto de aquellas orientaciones vincula-
das exclusivamente al mercado de trabajo o a la continuacién de
los estudios. Ya habiamos dado cuenta implicitamente de este
proceso cuando seflalamos que casi la totalidad de los egresados
manifesté su voluntad de continuar los estudios superiores inde-
pendientemente de la modalidad que habian cursado. Ahora lo
podemos ver con mayor detalle al analizar sus trayectorias de
vida a partir de la graduacién (Cuadro 11).

Cuadro [ 1. Principales indicadores de la insercion socioocupacional

de los egresados de la escuela media segtin modalidad de la escuela
(2001)

Aito 2001

Bachiller Comercial Técnico
Activos 60,0 72,0 83,8
Ocupados 38,5 46,6 58,4
Desocupados 35,8 35,3 27,2
Ocupados no escolarizados 13,7 28,8 31,8
Escolarizados 75,1 55,1 57,7
NET 11,2 16,1 10,5
EscolarizadosActivos 39,5 31,4 39,5
Escolarizados Inactivos 35,6 23,7 18,1

Fuente: elaboracién propia en base a datos de la investigacion “La insercién ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”. FLACSO-Agencia Nacional de Promo-
cién Cientifica y Tecnoldgica, 2001.
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Es posible afirmar que algunas modalidades mantienen una
tendencia al cumplimiento de su funcién histdrica. De esta ma-
nera, se observa una mayor proporcién de egresados de colegios
técnicos que buscan insercién en el mercado de trabajo (83,8%)
y de bachilleratos que contindan sus estudios superiores (75%).
Sin embargo estas perspectivas posgraduacion dejaron de ser
exclusivas; mas de la mitad de los primeros se encuentran estu-
diando y una proporcién similar de los bachilleres posee o procu-
ra un puesto de trabajo. La modalidad técnica, a pesar de brindar
mejores posibilidades para tener éxito en la bisqueda de empleo,
ha dejado de ser vista como terminal. El bachillerato, aun cuan-
do posee la mayor proporcién de egresados que se dedican uni-
camente a estudiar, dejo de ser la orientacién que seleccionan las
elites que acceden al nivel superior y también debe comenzar a
preocuparse para que sus egresados logren un perfil acorde con
sus necesidades de conseguir empleo.

Sin lugar a dudas la modalidad que parece presentar mds des-
ventajas para los destinos laborales y para los estudios terciarios
de sus egresados es la comercial, que muestra los desempefos
mads bajos tanto en la escolarizacién superior como en la posibili-
dad de conseguir trabajo. Al mismo tiempo, es dentro de este
grupo donde se encuentra la mayor proporcion de jévenes que
no estudian ni trabajan. Una de las hip6tesis que puede explicar
en parte este proceso estd vinculada al hecho de que es la moda-
lidad que se ha masificado mads recientemente y, por lo tanto, es
probable que haya incorporado buena parte de las nuevas cama-
das de estudiantes de sectores que procuraron la escuela media
como una via rdpida de insercién laboral. Pero este proceso coin-
cidié en los ultimos anos con un fuerte corrimiento de la deman-
da laboral del sector terciario hacia los egresados de la universi-
dad, producto entre otros factores de los acelerados cambios tec-
nolégicos ocurridos en muchas de las empresas privadas y de la
desaparicién del Estado como demandante de mano de obra. La
conjuncién del estrechamiento de la demanda laboral en el sec-
tor terciario formal con condiciones socioeconémicas familiares
que dificultan la continuidad de los estudios, coloca a los egresados
de los comerciales como mds cercanos a situaciones de vulnera-
bilidad.

Las orientaciones que debe poseer el nivel medio del sistema
educativo han sido, durante la década de los 90, uno de los ejes
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centrales del debate en el campo de la educacidn, particularmen-
te en torno a la Ley Federal de Educacién. Los datos que se pre-
sentan nos llevan a reflexionar acerca de la necesidad de garanti-
zar que la eleccién de las modalidades se realice en funcién de la
carrera escolar de los alumnos, su vocacién e inclinacién perso-
nal y esté menos determinada por el origen socioeconémico o
proximidad geogréfica; pero al mismo tiempo parece imprescin-
dible que todas las modalidades capaciten tanto para la insercién
laboral, como para la continuidad de los estudios superiores.

Entre otros, existen tres procesos que imponen la universali-
zacion de esta doble funcidon para el nivel medio. El primero de
ellos, siguiendo los datos expuestos, responde a que la posibili-
dad de desempenarse inmediatamente en el mercado de trabajo y
de seguir estudiando es cada vez mds una demanda de todos aque-
llos que egresan del nivel medio, independientemente de su con-
dicién social y modalidad cursada.

El segundo de los procesos se vincula al hecho de que los cam-
bios en los paradigmas productivos estdn poniendo fin a la vieja
dicotomia entre la educacién “por las manos” y la educacién “por
la cabeza”. Cada vez mds las competencias que se requieren para
desempenarse con éxito en los modernos sectores de la produc-
cién y los servicios pasan a ser similares a las demandadas para
continuar exitosamente los estudios superiores. Para ambos des-
tinos es necesaria la formacién de un egresado que entre otras
competencias, desarrolle una sélida formacién general, capaci-
dad de pensamiento tedrico y abstracto; comprensién global de
los procesos sociales y tecnolégicos; autonomia en la toma de
decisiones; capacidad de observacion, interpretacion y reaccién
ante situaciones imprevistas; capacidad de cooperaciéon con el
equipo de trabajo y de planificar y llevar adelante su propia for-
macién permanente. Sobre esta base es posible desarrollar en los
estudiantes competencias polivalentes, funcionales y flexibles para
un mundo del trabajo en constante transformacion y también
saberes “prdcticos o técnicos” que les permitan también acceder
a una salida ocupacional especifica. El mayor éxito en el mercado
de trabajo que muestran los egresados de las escuelas técnicas
nos estd mostrando que de ninguna manera podemos perder de
vista esta necesidad de dotar a los estudiantes secundarios de ca-
pacidades para la insercién laboral concreta.

El dltimo de los procesos que exigen universalizar estas com-
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petencias es que las mismas se han convertido en indispensables
para atender a la tercera funcidn que se le exige hoy a la escuela
media: dotar de capacidades para ejercer una participacion ciu-
dadana activa. Existe consenso en que las competencias requeri-
das para comprender la complejidad de los actuales procesos so-
ciales y para actuar protagénicamente sobre ellos no son diferen-
tes de las que se requieren para participar en los modernos pro-
cesos productivos o continuar los estudios superiores (Paiva, V.
1992).

6. No alcanza con la universalizacion de la escuela media

Los datos brindados hasta aqui permiten afirmar que para ga-
rantizar que todos los jovenes tengan la opcion de ingresar al
mercado de trabajo en condiciones dignas, continuar los estu-
dios superiores y participar plenamente de la vida ciudadana no
alcanza con universalizar el trdnsito por la escuela media. Como
hemos visto, el tipo de masificacién que esta sufriendo el nivel
medio no contribuye suficientemente a cumplir con estas metas.
Aunque por su objetivo especifico y por su brevedad no es posi-
ble incluir aqui propuestas concretas de transformacién para la
escuela media, nos parece importante destacar la necesidad de
que el Estado a través de sus gestiones educativas nacionales y
jurisdiccionales impulsen en las instituciones secundarias cuatro
capacidades fundamentales:

1. Capacidad de compensar las desigualdades

Ciertamente que en primer lugar estamos haciendo referen-
cia a las desigualdades socioecondmicas que impiden a muchos
jovenes avanzar en sus estudios. En este sentido, buena parte de
esta compensacién estd sustentada en brindar las condiciones
materiales que les permitan graduarse (becas, vidticos, comida,
libros y utiles escolares, etc.). Pero al mismo tiempo nos estamos
refiriendo a la necesidad de compensar las diferencias respecto
de los distintos procesos de socializacidn, capital cultural y tra-
yectorias por la escolaridad primaria. Ello implica, entre otros
aspectos, terminar con el paradigma de un modelo institucional
Unico y adaptar las estrategias para atender las problematicas de
socializacién y aprendizaje de los diferentes grupos que compo-
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nen la poblacién escolar media. Si tomamos en cuenta las condi-
ciones sociales y culturales de marginacién que poseen los secto-
res que aun quedan por incorporar al secundario, tendremos una
idea de la magnitud del esfuerzo de transformacioén institucional
que es necesario realizar para incluirlos (Feijoé M. del C., 2002).
Al respecto, es fundamental generar mayores niveles de autono-
mia y dotar a las escuelas de recursos materiales y de capacita-
cion para que implementen sus propias estrategias, por lo que la
inversion estatal debe disenarse planteando como uno de sus
objetivos centrales el desarrollo de esta capacidad.

2. Capacidad de modificar los contenidos y los modelos
institucionales

Se trata en primer lugar de generar las condiciones para mo-
dificar la modalidad institucional mayoritariamente desarrollada
en nuestro pafs, basada en la contratacién horaria del “profesor
taxi”. Aunque se trata de uno de los aspectos mads dificiles de
modificar por la legislacion vigente, parece ser uno de los cam-
bios “llave” que pueden abrir las puertas a transformaciones mds
profundas. En esta misma direccion es necesario debatir los me-
canismos de actualizacién permanente de los contenidos y las
estrategias pedagdgicas que no se limiten a las “clases” tradicio-
nales como propuesta de trabajo con los alumnos e incorporen
multiplicidad de alternativas de trabajo educativo y cultural. Pero
la autonomia para la modificacion institucional no puede limi-
tarse a este aspecto: las diferentes caracteristicas de las modalida-
des y orientaciones profesionales estudiadas, las particularidades
de las culturas juveniles y de las formas de participacién demo-
cratica de todos los actores de la vida escolar, el entorno
socioeconémico del establecimiento, etc., son algunas de las con-
diciones objetivas que exigen la adaptacién permanente del mo-
delo institucional. Desarrollar una diversidad de modelos
institucionales y estrategias pedagdgicas para arribar a equiva-
lentes resultados homogeneizados por una alta calidad educativa
parece ser uno de los principales desafios del momento; en otras
palabras, se trata de dotar a las escuelas de mayor autonomia
respecto de las formas que implementan, para centrar la preocu-
pacion en los resultados que obtienen.
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3. Capacidad de articulacion con el conjunto del sistema edu-
cativo

La desarticulacién es uno de los procesos que atraviesan la
totalidad del sistema educativo argentino. Cada nivel actia con
un alto grado de autorreferencia y tiene pocas posibilidades de
planificar y desarrollar estrategias conjuntas con los demds. Esto
lleva en general a descargar las “culpas” propias en los déficit que
se arrastran del nivel anterior y a desresponsabilizarse de los re-
sultados del transito por el propio. La falta de articulacidn con el
nivel primario y la desvinculacidon respecto de su modelo peda-
gogico, por ejemplo, es uno de los factores que inciden mds fuer-
temente en los altos niveles de desercién que suceden en el pri-
mer ano del nivel medio. Tampoco existen mecanismos de arti-
culacién con la universidad y ello dificulta fuertemente las posi-
bilidades de continuidad de los estudios superiores. La aplicacién
de exdmenes de ingreso a la universidad, donde el abismo que
separa ambos niveles se manifiesta en masivos aplazos, o la obli-
gatoriedad de cursos de ingreso o ciclos bdsicos que debieran “com-
pensar” los déficit que tienen lo egresados del nivel medio, pare-
cen ser las estrategias que ponen en evidencia esta desarticula-
cién. ;Qué le piden la universidad y los institutos terciarios a los
egresados de la escuela media? ;Cémo trabajar en forma conjun-
ta para asegurar a todos los egresados las posibilidades de éxito
en el nivel superior? Estas parecen ser algunas de las cuestiones a
abordar en forma urgente por autoridades y docentes de ambos
niveles para garantizar la articulacién.

4. Capacidad de articulacion con las demandas de la comuni-
dad y las necesidades del mundo del trabajo

Uno de los principales problemas del nivel medio es que por lo
general su responsabilidad termina en la puerta del colegio o con
el dltimo examen. Existen escasas experiencias de articulacién
con las necesidades de su entorno productivo y comunitario o
con las trayectorias laborales posteriores al egreso. En este punto
es necesario avanzar en dotar a las escuelas de la autonomia ne-
cesaria para integrar a la comunidad en la vida escolar y para que
las instituciones trabajen mds intensamente con su contexto con
un doble objetivo. Por un lado, generar oportunidades para que
los estudiantes desarrollen experiencias laborales (solidarias o a
través de pasantias pagas) que les permitan tomar contacto con
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la realidad a la que deberdn dar respuestas una vez egresados;
por el otro, con el objetivo de colaborar con la resolucién de his-
téricas y actuales necesidades comunitarias desde el aporte espe-
cifico de la aplicacion de saberes y competencias que se adquie-
ren en la escuela. Estas experiencias deben ser complementadas
con la capacitacion en el desarrollo de competencias de planifica-
cién y gestion de actividades laborales autogeneradas. Esto se
debe a que, como hemos visto, la mayor parte de los jévenes no
podrd acceder a un puesto de trabajo formal con relacién de de-
pendencia una vez que egrese, por lo que serd imprescindible
que ellos mismos posean las capacidades que se requieren para
generar estrategias auténomas o cooperativas de insercién labo-
ral. Por ultimo, es necesario comenzar a desarrollar una tradi-
cién en cada escuela en la investigacién acerca de la trayectoria
de sus egresados. Este trabajo permitira apoyarlos en sus desti-
nos post-egreso, pero también posibilitard contar con una valio-
sa herramienta para actualizar permanentemente los contenidos,
los planes de estudio y las orientaciones y especializaciones esco-
lares analizando las debilidades y fortalezas detectadas en la for-
macidn secundaria a partir de la experiencia de los graduados.
Cabe destacar que la necesidad de generar en cada institucién
educativa mayor autonomia para desarrollar estas y otras capaci-
dades no implica de ninguna manera la desresponsabilizacién del
Estado. Existe un conjunto de funciones que dependen en buena
medida de las politicas educativas centrales o jurisdiccionales que,
como la definicién de los planes de estudio, los contenidos bdsi-
cos y los perfiles de los egresados, no pueden quedar libradas a
las condiciones de cada escuela y su comunidad. Entre estas fun-
ciones cabe destacar: a) la distribucién de recursos materiales
tomando en cuenta la necesidad de compensacién de las
inequidades; b) la definicion de carreras profesionales que
incentiven la calidad del trabajo y condiciones laborales docentes
dignas; c) la generaciéon de oportunidades permanentes de capa-
citacién de alta calidad a las conducciones escolares y a los do-
centes; d) el apoyo a la actualizacién a través de la incorporacion
de nuevas tecnologias a las escuelas y el desarrollo de innovacio-
nes pedagdgicas; e) el seguimiento de la evaluacién de la calidad
en cada establecimiento para permitir el apoyo a aquellos que
mads lo necesiten e impedir el aumento de las desigualdades.
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7. Reflexiones finales: tendencias genuinas
y espurias a la expansion de la ensefianza media

Los datos hasta aqui analizados permiten plantear que la ten-
dencia hacia la expansién de la escolaridad media es producida
tanto por factores genuinos como por espurios.

Dentro de los factores genuinos cabe destacar los requerimien-
tos de plataformas cada vez mas altas de escolarizacién y saberes
para participar de los procesos tecnoldgicos y sociales que ocurren
al interior del mercado de trabajo (Bailey T. y Eicher Y., 1994}; la
necesidad de adquirir competencias mds complejas para alcanzar
una participacién ciudadana plena; la demanda de los certificados
de escolaridad media para poder ingresar en los estudios superio-
res y la auténtica demanda de nuevos sectores de la poblacién que
pretenden un horizonte educativo superior para sus hijos.

Respecto de los factores espurios, es necesario mencionar los
procesos de fuga hacia adelante de los saberes significativos, la
constante devaluacion de las credenciales, el creciente papel se-
lectivo del sistema educativo, la sobreoferta de mano de obra que
ha alcanzado mds anos de escolarizacion y la falta de otras alter-
nativas institucionales vdlidas para atender las complejas proble-
madticas de los adolescentes y j6venes.

Es posible sostener que en las ultimas décadas, la expansion
de la escolaridad media estuvo mucho mds ligada a los factores
que hemos definido como espurios que a los genuinos. La apertu-
ra de oportunidades educativas secundarias de baja calidad se
convirtié en un mecanismo relativamente barato de seleccién y
contencion social para las nuevas camadas que mantuvieron la
esperanza en la promesa de movilidad social ascendente que for-
mulé tradicionalmente nuestra educacién. Un ejemplo de esta
tendencia es la aparicién en escena durante el ltimo afio de pro-
puestas que, como la “colimba educativa” o la “colimba solida-
ria”, se presentaron como alternativas a la escolaridad media obli-
gatoria de calidad que formulé la Ciudad de Buenos Aires. Estas
propuestas pusieron en evidencia que para ciertos sectores las
politicas publicas dedicadas a la franja etdrea que concurre al se-
cundario deben estar mds vinculadas a la contencién socialy a la
seguridad que a la posibilidad de distribuir valores, conocimien-
tos y competencias que les permitan a los jévenes una insercién
social plena.
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La persistencia de esta tendencia que profundiza la pérdida de
valor de los certificados de la escolaridad media puede tener con-
secuencias sobre las expectativas de la poblacién de los sectores
mds empobrecidos que ingresa a nuestro sistema educativo. Si la
promesa de acceder a una movilidad social ascendente se trasla-
da definitivamente al nivel superior, el factor “desestimulo” para
quienes deben realizar mds esfuerzos para completar los estudios
secundarios podria incrementarse y la desigualdad educativa au-
mentar aun mds. El peligro reside, entonces, en que se produzca
una disminucién de los alicientes para la obtencién del certifica-
do del nivel medio y, en consecuencia, procuren cursar la escue-
la secundaria sélo aquellos grupos que posteriormente tengan
posibilidades de acceder a los estudios superiores y culminarlos
(BID; 1998~ 1999).

Desde nuestra perspectiva, la posibilidad de asociar la expan-
sién de la escolaridad media a los factores que hemos definido
como genuinos depende, en gran medida, de la capacidad de sos-
tener un modelo de desarrollo que, como lo propuso el Docu-
mento de CEPAL-UNESCO (1992) de inicios de los noventa, pro-
ponga a la educacién como eje de un proceso de crecimiento con
equidad e integracion social. Contemplado desde este punto de
vista, la posibilidad de lograr que todos los jévenes argentinos
transitent como minimo 12 afntos de escolaridad de calidad, no es
un problema unicamente educativo o solo de los educadores. Las
politicas educativas y las transformaciones pedagégicas desem-
penardn, sin lugar a dudas, un papel fundamental pero no sufi-
ciente en la generacion de las condiciones que permitan cons-
truir un nivel medio de alta calidad para todos los jovenes; pero
dificilmente tendrdn éxito si no estdn acompanadas por un mo-
delo social en el cual tengan cabida plena los egresados de este
nivel. En este sentido, es bueno enfatizar que la década de los
noventa mostré que no alcanza con mejorar los indicadores
macroecondmicos, sino que es necesario que el crecimiento esté
combinado con un perfil productivo y social integrador y con
una distribucidn mds justa de los beneficios del desarrollo econé-
mico. Un modelo de pais de estas caracteristicas puede aunar la
voluntad y la energia de los principales actores sociales y politi-
cos con los recursos necesarios para invertir en una educacién
media masiva de calidad y que brinde igualdad de posibilidades.
A su vez, una educacion media de excelencia para todos serd una
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herramienta fundamental para formar las nuevas generaciones
con la capacidad y el compromiso necesarios para que ese mode-
lo de pais sea posible y sustentable.
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* A partir de la construccién de un indice que resume el nivel educativo y las caracte-
risticas ocupacionales de los padres, hemos identificado tres tipos de escuelas: alto,
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medio y bajo. Este indice de nivel socioeconémico ha sido construido en base a las
siguientes variables: categoria ocupacional del jefe de hogar, calificacion de la tarea
del jefe de hogar y méximo nivel educativo del padre y de la madre (promedio).



Los costos de la obligatoriedad escolar
en el nivel medio

Alejandro Morduchowicz

I. Introduccion

Con alrededor del 30% de la matricula total del sistema edu-
cativo argentino, aproximadamente el 35% del gasto publico en
educacion de las provincias, una tasa neta de escolarizacién que
diez anos atrds aun era inferior al 60% y el contexto de la crisis
econdémica mds profunda de la historia argentina, reflexionar
sobre los costos de incorporar a la totalidad de los jovenes que se
encuentran en condiciones de cursar sus estudios secundarios
podria parecer ya no una utopia, sino un ejercicio inttil debido
s6lo a la enajenacidén de la realidad de quien se encuentra enca-
rando esa tarea.

No obstante, si se considera el consenso existente sobre el lar-
go recorrido que deberad hacer el pais para emerger de su estan-
camiento, aun desde el paradigma del capital humano es posible
sustentar la necesidad de la inversién sectorial para acompaiar,
potenciar y sustentar ese necesario crecimiento. En este sentido,
nunca mas aplicable el viejo adagio de Kalecki: “Los empresarios
ganan lo que gastan”. Esto mismo es valido para las sociedades a
quienes se les podria extrapolar esa expresion pero sefialando que
“los paises ganan lo que gastan... en educacién”.

Por lo demds, naturalmente, la discusién sobre los costos de
implementacion de una politica de ese tipo no inhibe, ni mucho
menos, la posibilidad de plantear estrategias globales sobre el sis-

* Secretario de Coordinacion Académica del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tec-
nologia. Ex Director general de Administraciéon de la Secretarfa de Educacién del
GCBA. Docente del IIPE/Unesco-Sede Regional Buenos Aires.
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tema educativo argentino en su conjunto. Pero, en este caso se
trata de recortar o focalizar la atencién en una de sus tantas di-
mensiones.

Ahora bien, a las dificultades de abstraccién de la realidad
socioecondmica se le sumaron otras de no menor importancia
para el desarrollo de este trabajo: la ausencia de los datos censales
del ano 2001 dificultaron sobremanera las proyecciones de cos-
tos de politicas orientadas a la ampliacién de la cobertura escolar.
A més de una década del anterior operativo censal y habiéndose
verificado los cambios introducidos por la Ley Federal de Educa-
cién, la informacién correspondiente al afo 1991 tuvo que ser
desestimada de plano.

En su lugar se debi¢ recurrir como fuente a la Encuesta Per-
manente de Hogares (onda mayo 2002)!. Debido a ello, la infor-
macién presentada en este documento corresponde a las pobla-
ciones urbanas y, desde esa perspectiva (ademds del cardcter de
muestra de la encuesta), los datos sobre la poblacién a escolarizar
en el nivel medio constituyen un piso del verdadero valor de los
costos de una politica de obligatoriedad escolar.

Por lo demds, la misma ausencia no sdlo de la informacién
censal sino de las distintas desagregaciones impidid desarrollar
proyecciones de matricula para los préximos afios. Como se sabe,
éstas suelen utilizarse para analizar la factibilidad de politicas de
mayor cobertura. No obstante, no deja de ser cierto que al mo-
mento de emprenderlas la contribucién de la disponibilidad de
esa informacién a la implementaciéon de las politicas suele ser
escasa cuando no nula.

En tal sentido, dado que el objetivo de este trabajo: a) ademads
de la estimacion global de recursos para la obligatoriedad, b) se
orienta a la presentacion de bases para una estrategia de
financiamiento y, c) los recursos disponibles suelen ser inferio-
res a los necesarios; entonces, d) la fijacion de una suma global
sobre la cual trabajar para la prosecucién de la cobertura univer-
sal no requiere del conocimiento exacto de la suma a asignar. Por
otro lado, dada la experiencia reciente, una vez finalizado el pe-
riodo proyectado para implementar las metas de obligatoriedad,
se deberian evaluar y revisar los compromisos asumidos para dar
continuidad y sustentabilidad a los logros eventualmente alcan-
zados.

En funcién de estas consideraciones, el trabajo se divide en
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cuatro partes: en la primera (punto 2 del texto), se presenta la
proyeccién de los gastos recurrentes que, minimamente, debe-
rian cubrirse para prestar el servicio educativo en similares con-
diciones a las actuales. En la segunda (punto 3), se incluyen las
estimaciones sobre la inversién fisica que requeriria la incorpo-
racion de los jévenes que se encuentran fuera del sistema educa-
tivo. En la tercera (punto 4), se discuten los costos de la atencién
de las diferentes condiciones de educabilidad de ese grupo
poblacional. Finalmente, en las conclusiones (punto 5), se deli-
nean algunas consideraciones sobre una posible estrategia de
financiamiento para una politica dirigida a garantizar la obligato-
riedad del nivel medio en el pais.

2. Los costos recurrentes

Los mecanismos que determinan el gasto educativo compren-
den una funcién de produccién mds extensa, compleja y com-
prensiva que lo que a primera vista pudiera parecer.

Para comenzar, llevados a ahondar sobre los factores explica-
tivos de la estructura de los costos educativos, podria postularse
una sencilla relacién funcional seguin la cual el determinante ul-
timo del gasto sectorial es la cantidad de alumnos. Esto no re-
quiere de una profundizaciéon especial: al menos conceptual o
idealmente, las relaciones de insumo-producto sectorial son
estdndares y presentan cierto grado de proporcionalidad respec-
to de la cantidad de estudiantes (v.g. relacién alumnos/docentes,
alumnos/equipamiento, alumnos/establecimiento, alumnos/sec-
cién, etc.).

Sin embargo, los costos docentes difieren entre escuelas. Esto
no puede ser de otro modo si se considera que, por ejemplo, has-
ta la Ley Federal de Educacién, la taxonomia incluia, entre otras,
la combinacién de escuelas: a) de nivel inicial, primario, medio,
superior no universitario; b) que impartian esos niveles conjun-
tamente -inicial y primario; primario y medio; inicial, primario y
medio-; ¢) con distintas modalidades -bachillerato, artistica, téc-
nica, comercial, agraria-; d) privadas o estatales; e) de jornada
simple o completa; f) con diferentes tamafios -desde una seccién
a mas de 40-; g) urbanas, rurales; etc.

A esas posibles combinaciones, debe afiadirse la gran variedad
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en la dotacién de recursos: a) docentes con distintas funciones -
de direccion y administracion, frente a curso, de apoyo pedagoé-
gico, de apoyo administrativo, etc.—; b) docentes con diferentes
antigiedades y su correspondiente impacto sobre los salarios; d)
una innumerable serie de adicionales —-a veces comunes a los car-
gos y otras relacionadas con la particular situacion de cada do-
cente—; e) diferente infraestructura edilicia; f) distinto
equipamiento; g) diversas fuentes de apoyo a su financiamiento
-cooperadoras, subsidios, programas especiales-; etc.

Como se puede observar, la complejidad no es menor: el cdl-
culo de los costos escolares entrafia no pocas dificultades
metodolégicas y, a pesar de que parafraseando a Tolstoi se podria
decir que “todas las escuelas se parecen, pero cada escuela es un
mundo”.

Por otra parte, las dificultades se acentiian si se considera que
el analista o el formulador de politicas puede estar interesado en
conocer los costos actuales para proyectar costos futuros. Asi, si
el estudio de los factores que explican los costos que ya se verifi-
can en el sector es problematico, la estimacién de eventuales cos-
tos de desarrollar una accidén determinada es una tarea mds ar-
dua aun. Esto es as{ dado que no es posible contar con un patrén
o denominador comtn para expresar cudl es el gasto por alumno
que permita definir el costo de la escolarizacién de una persona.
En efecto, ;deberia considerarse simplemente el promedio actual
sin otro tipo de consideraciones o deberia depurdrselo de posi-
bles ineficiencias o gastos superfluos? En este sentido, recorde-
mos que el costo real de prestacién del servicio, al menos el edu-
cativo, se obtiene a partir de la agregacién de un costo tedrico y
las posibles ineficiencias (que estdn lejos de ser observables a pri-
mera vista).

Esto, sin considerar los costos de escolarizar qué alumno: ;al
que se encuentra fuera del sistema?; jal que pertenece al sistema
pero estd en situacion de riesgo educativo?; ;al que no pertenece
al grupo de matricula sociocultural y econémicamente
desfavorecida? Estas preguntas no tienen una respuesta Unica
dentro del alcance de las finanzas publicas de la educacién, que
es el resultado de decisiones que se adoptan en otros dmbitos o
dimensiones. Es decir, llegado a un punto que intente ir mas alld
de lo descriptivo, el tratamiento de los costos no es auténomo de
lo que éstos representan y de los hechos y decisiones que los
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originaron. En forma mds directa, no es posible ahondar en los
costos educativos sin analizar: a) el destinatario ultimo del servi-
cio -los alumnos- vy, b) las caracteristicas propias de ese servicio.

En funcién de esos interrogantes y dificultades para determi-
nar y/o explicar los costos de escolarizacién, en esta parte del
trabajo se adopto el criterio de estimar sélo los costos de la obli-
gatoriedad escolar de la poblacidon comprendida entre los 13 y 18
anos, independientemente de los programas y demds acciones
que eventualmente pudieran complementar la oferta bdsica defi-
nida para los alumnos de esa franja etdrea. Debemos recordar
que las perspectivas desde las que se pueden y deben estudiar los
sistemas educativos son numerosas y aqui nos dedicamos sélo a
algunos (de los tantos) aspectos econdmico-financieros soslayan-
do otras imprescindibles dimensiones de los puntos analizados
que completarian el estudio (v.g. caracteristicas de la poblacién
estudiantil, etc.).

2.1. El costo anual de la incorporacion

Si todos los jévenes en condiciones de continuar sus estudios
secundarios estuvieran cursdndolos, los recursos destinados al
sistema educativo argentino deberian incrementarse, como mi-
nimo, en poco mds de $ 300 millones anuales (Cuadro 1). Esto
constituye un piso, ya que la proyeccién realizada comprende,
como se senald, so6lo a los jovenes de poblaciones urbanas y el
gasto por alumno considerado para la estimacién es el que co-
rresponde a la némina salarial docente.

En tal sentido, a efectos de estimar la poblacién en condicio-
nes de escolarizarse en el nivel medio, se considerd la franja de
13 a 18 anos que: a) concluyd sus estudios primarios pero no
asistié mds a la escuela y, b) habiendo continuado sus estudios
en el nivel siguiente, ya no asiste mds. En tal sentido, como se
dijo mas arriba, en las estimaciones no han sido considerados los
jovenes de esa edad que tienen estudios primarios incompletos y
abandonaron la escuela o que aun se encuentran cursando ese
nivel de estudios.

Sobre el particular, cabe sehalar que trabajar con el tramo de
edad permite sortear los problemas de las diferentes estructuras
educativas en las provincias, como consecuencia de la dispar apli-



70 Educacién media para todos

cacién de la Ley Federal de Educacién. En tal sentido, el objetivo
que se estd suponiendo es el de la escolarizacién universal de los
jovenes de esa franja etdrea y no de un nivel de estudios en par-
ticular.

No obstante esto, las consideraciones que siguen no sélo no
pierden sustento sino que deben considerarse como una aproxi-
macién necesaria al andlisis de los costos de la obligatoriedad es-
colar en la medida en que si no se pudieran garantizar esos re-
cursos, cualquier ejercicio de factibilidad ~al menos financiera-
seria inconducente.

A priori, el esfuerzo global a realizar no parece impracticable:
esa cifra representa casi un 3% del total del gasto educativo y
casi un 9% de los recursos que se destinan al nivel medio. Ade-
mds, la mayor parte de los recursos necesarios para llevar adelan-
te una politica orientada a garantizar la obligatoriedad se con-
centra en cuatro provincias: Buenos Aires, Cérdoba, Santa Fe y
Tucumdn demandarian poco mds de dos tercios de los recursos
totales que se deberian destinar a dicho financiamiento (dltima
columna del Cuadro 1). Desde otra perspectiva, solventar la co-
bertura universal del nivel medio en veinte provincias represen-
taria alrededor del 1% del gasto educativo actual.

Naturalmente, los indicadores del esfuerzo financiero son pro-
medios vy, por lo tanto, ocultan las disparidades provinciales. Asi,
por ejemplo, en lo que atafie a la participacién dentro del gasto
educativo total en cada provincia (tercera columna del Cuadro
1), el rango comprende desde un minimo del 0,5% en Santa Cruz
a un maximo del 8,1% en Tucumdn. En cuanto a la participacién
dentro del gasto en el nivel medio, el m{nimo y el mdximo pro-
vincial se presenta en las mismas provincias pero los porcentajes
son del 2,0% y 34,7% respectivamente.

Entre esos pisos y techos existen variaciones dentro de una
misma provincia en los dos indicadores. En otras palabras, se
pueden observar jurisdicciones que deberian realizar un mayor
esfuerzo con relacién a su gasto en el nivel medio pero que den-
tro del gasto total el impacto seria menor (en términos relativos)
y viceversa. Esto se debe a la diferente incidencia de los dos com-
ponentes que intervienen en la ecuacién de la proyeccion de es-
tos costos: a) la distribucion de la poblacién en esta franja etdrea
que se encuentra fuera de la escuela y que estaria en condiciones
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Cuadro |. Gastos recurrentes de la obligatoriedad escolar

Gasto recurrente
de la obligatoriedad

en millones

de pesos
Buenos Aires 128,0
Catamarca 2,8
Chaco 8,3
Chubut 1,1
Cérdoba 32,5
Corrientes 53
Entre Rios 7,2
Formosa 2,4
G.C.B.A. 10,7
Jujuy 2,6
LaPampa 2,3
La Rioja 6,2
Mendoza 12,9
Misiones 3,2
Neuquén 10,4
Rio Negro 6,3
Salta 4,2
San Juan 4,0
San Luis 1,4
Santa Cruz 0,8
Santa Fe 24,8
Santiago del Estero 5,5
Tierra del Fuego 1,2
Tucuman 22,8
Total 306,8
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9,6 3,4 41,7
7,0 2,0 0,9
9,3 2,7 2,7
2,3 0,7 0,3
9,9 4,2 10,6
5,7 2,1 1,7
5,4 2,0 2,3
4,7 1,5 0,8
5,3 1,2 3,5
3,6 1,3 0,8
6,7 1,7 0,7
13,6 4,8 2,0
9,8 3,0 4,2
3,5 1,4 1,0
11,3 3,8 3,4
8,0 2,6 2,1
51 2,0 1,4
5,7 2,0 1,3
4,5 1,0 0,4
2,0 0,5 0,3
7,9 2,9 8,1
11,5 2,4 1,8
5,6 1,6 0,4
34,7 8,1 7,4
8,7 2,9 100,0

Fuente: elaboracion propia sobre la base de informacién del Ministerio de Cultura y

Educacién y del INDEC.
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de estar estudiando y, b) los recursos que actualmente se asignan
a la educacidén -en particular al nivel medio- en cada provincia.
Veamos cada uno de ellos.

2.2. Los factores explicativos de los costos minimos de la
obligatoriedad

2.2.1. La matricula a incorporar

Los jovenes de 13 a 18 afos pertenecientes a conglomerados
urbanos que: a) alguna vez asistieron al nivel medio pero los
abandonaron y, b) aquellos que concluyeron sus estudios prima-
rios pero nunca concurrieron al nivel medio, comprenden en la
actualidad alrededor de 226.000 personas. En conjunto repre-
sentan poco menos del 9% de la poblacién en esa franja etdrea. A
su vez, la mayor parte de ellos se concentra en las cuatro provin-
cias mencionadas mds arriba.

Sin embargo, dentro de cada jurisdiccion, la potencial matri-
cula a captar implica desafios diferenciados. Asi, por ejemplo, no
son pocas las provincias cuya participacién dentro del total na-
cional es poco significativa y, no obstante, al interior de la misma
el esfuerzo de incorporacién comprende a mds del 10% de los
jovenes de esa edad. Entre los casos mds marcados se puede se-
nalar a La Pampa, La Rioja, Neuquén, Rio Negro y Santiago del
Estero (Cuadro 2).

En cuanto al resto de las provincias, no debe llamar a engafio
la baja participacién de la poblacién para incorporar al grupo
poblacional considerado. En la mayor parte de ellas, si el esfuer-
zo a realizar para alcanzar la obligatoriedad del nivel medio es
relativamente bajo, no se debe a que su tasa de escolarizacidn sea
alta sino, por el contrario, a que aun les resta alcanzar la cobertu-
ra universal en el nivel primario y/o que muchos de los jévenes
de 13 a 18 anos se encuentra cursando ese nivel de estudios.?

Esta poblacién con sobreedad en el nivel primario o con estu-
dios primarios incompletos comprende alrededor de 250.000 j6-
venes de dreas urbanas del total del pafs y no forman parte de la
poblacién objetivo considerada en este trabajo. Asi, en el extre-
mo, los indicadores de provincias como Santa Cruz y Misiones
cuyos jovenes en esas condiciones representan poco mds del 20%
y 28% respectivamente, explican las circunstancias por las que
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Cuadro 2. Indicadores de la matricula urbana a incorporar

Jovenes a
Incorporar

(en unidades)
Buenos Aires 105.949
Catamarca 1.734
Chaco 6.423
Chubut 745
Coérdoba 20.337
Corrientes 4.244
Entre Rios 5.075
Formosa 1.725
G.C.B.A. 6.506
Jujuy 2.158
LaPampa 1.680
LaRioja 2.055
Mendoza 8.002
Misiones 2.561
Neuquén 3.961
Rio Negro 4.634
Salta 3.963
San Juan 2.652
San Luis 1.302
Santa Cruz 280
Santa Fe 16.860
Santiago del Estero  4.533
Tierra del Fuego 277
Tucuman 18.969
Total 226.625
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§ o o
?g S‘ .E E o
S = Ez
2= © .2 =
c = L < — E
£ 8 2 E 3
S < & Z =
% % %
46,8 8,0 1,7
0,8 10,7 3,3
2,8 11,6 2,6
0,3 4.6 2,3
9,0 2,7 2,3
1,9 11,1 4,1
2,2 12,5 4,2
0,8 13,7 1,9
2,9 2,4 0,0
1,0 8,3 0,5
0,7 8,6 2,3
0,9 10,5 2,9
3,5 7,3 1,9
1,1 18,3 4,2
1,7 7,8 0,3
2,0 n.d. n.d.
1,7 5,8 1,9
1,2 12,1 3,4
0,6 15,6 6,3
0,1 27,8 1,1
7,4 13,9 1,2
2,0 7,6 2,6
0,1 7,2 0,4
8,4 4,7 4.7
100,0 8,0 1,9

Fuente: elaboracion propia en base a EPH, INDEC (onda mayo 2002).
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el esfuerzo de la obligatoriedad escolar se presenta como relati-
vamente bajo respecto del resto. Por el contrario, provincias como
Tucumdn deberian enfrentar un esfuerzo significativo en com-
paracion a las demds debido a que menos del 10% de sus jovenes
en condiciones de cursar el nivel medio se encuentran haciendo
todavia sus estudios primarios o, directamente los abandonaron.

2.2.2. El gasto educativo en el nivel medio

Como se sabe, e] gasto educativo no universitario en la Argen-
tina estd concentrado en el pago de salarios: tradicionalmente, el
rango de la participacién de los gastos en la partida “personal”
del sector, ha oscilado entre un 70% y un 90%, segtn la provin-
cia. En promedio, el gasto salarial dentro del gasto educativo as-
ciende al 80%. Ahora bien, si se consideran las transferencias
(subsidios) que realizan los erarios provinciales a las escuelas de
gestion privada -y cuyo componente es, en esencia, el pago de
los salarios docentes de esos establecimientos-, el piso de dicho
rango se eleva a un 75-80% del gasto educativo total y el prome-
dio es del 90%.

El nivel secundario no escapa a esta tendencia: en promedio
representa un tercio del gasto educativo total. En cuanto al gasto
por alumno, la dispersidn es significativa (Cuadro 3). Si se consi-
dera que el mayor o menor esfuerzo denotado por este indicador
refleja en su mayor parte el financiamiento de la partida Perso-
nal, queda configurada una situacién en la que esa dispersion se
explica, basicamente, por la capacidad de afrontar mayores sala-
rios y/o cantidad de docentes.

En tal sentido, entonces, los diferentes gastos provinciales por
alumno contribuyen a explicar el diferente impacto presupues-
tario de una politica orientada a la obligatoriedad escolar en el
nivel medio: el esfuerzo financiero a realizar en provincias con
una baja participaciéon de la matricula a incorporar serd mayor
en las provincias con un alto gasto por alumno en términos rela-
tivos al resto (v.g. La Rioja) y viceversa (v.g. Buenos Aires, San
Luis, Salta).
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3. La inversion fisica

Los gastos de capital, representan —aunque con significativas
variaciones entre afios y provincias- menos del 5% del gasto
educativo total. En teoria, la magnitud de este tipo de gastos para
un determinado nivel, depende de la combinacion de las politicas
educativas y de factores demogréficos; sin embargo, las autori-
dades raramente conocen sus verdaderas necesidades de inver-
sién en infraestructura y equipamiento.

Independientemente de la cantidad y del tipo de obras que
originan la inversién en infraestructura edilicia y equipamiento,
su evolucién evidencia lo que resulta ser una constante en el
sistema educativo argentino: la oscilacién de los gastos de capital
como consecuencia de la restriccién presupuestaria y/o escasa o
nula programacién de la inversidn educativa en edificacién esco-
lar. Asi, por ejemplo, en el gasto educativo consolidado, en tan
s6lo dos anos (entre 1998 y el 2000) la participacion de los gastos
de capital cay6 de 4,8% a 1,9% del total.

En torno a este tema, la justificacién habitual tiende a cen-
trarse en las distorsiones que suele producir la variacién anual de
los topes presupuestarios derivados de las restricciones presu-
puestarias que imponen los Ministerios de Hacienda. Pero este
argumento suele ser sobreutilizado para justificar falencias de
otro orden.

En efecto, si bien se trata de un factor explicativo importante,
no lo es en términos absolutos puesto que: a) por un lado, sélo
traslada la responsabilidad (a otra oficina u organismo) de la falta
de programacion y, b) por el otro, se observa que aun en los
periodos en los que la informacién ex post demuestra que hubo
recursos disponibles, estas oscilaciones se mantienen, en gran
medida como respuesta a las anteriores contenciones del gasto.

En funcién de estas consideraciones, la inversién fisica para
garantizar la inclusién de los jévenes que aun se encuentran sin
escolarizacién en el nivel medio no sélo debe programarse ade-
cuadamente (con una revisién bianual, al menos, a efectos de
evaluar las necesidades efectivas de espacio fisico) sino que se
debe garantizar su sostenimiento en el tiempo, mds alld de las
fluctuaciones que pudiera llegar a imponer la crisis fiscal sobre
los erarios provinciales.
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Cuadro 3. Indicadores del gasto educativo del nivel medio

Gasto por alumno Gasto educativo
nivel medio -n. medio/total

Base total pais
= 100 %
Buenos Aires 87,4 35,6
Catamarca 118,1 28,6
Chaco 93,0 29,0
Chubut 103,1 31,9
Cérdoba 115,7 42.4
Corrientes 90,4 36,3
Entre Rios 101,9 36,7
Formosa 100,9 31,8
G.C.B.A. 118,8 22,0
Jujuy 85,7 36,7
La Pampa 98,9 24,6
La Rioja 218,2 34,9
Mendoza 116,5 30,9
Misiones 90,3 39,6
Neuquén 189,0 33,4
Rio Negro 98,5 32,2
Salta 76,6 38,8
San Juan 109,2 35,1
San Luis 75,8 22,3
Santa Cruz 208,4 26,5
Santa Fe 106,5 36,2
Santiago del Estero 88,3 20,8
Tierra del Fuego 313,9 29,4
Tucuman 87,0 23,3
Total 100,0 33,3

Fuente: elaboracion propia en base a informacion del Ministerio de Cultura y Educa-
cién de la Nacion.

A priori, considerando edificios con capacidad para albergar
700 estudiantes repartidos en dos turnos, seria necesaria la cons-
truccion de poco mds de 300 unidades edilicias que demandarian
una inversién total de alrededor de $ 485 millones a lo largo del
periodo que eventualmente pudiera establecerse para implementar
una politica de esta naturaleza. Dado que a los efectos de la esti-
macién se han considerado iguales precios de construccién para
las distintas provincias®, aqui si la participacién de la inversién
total es proporcional a la cantidad de estudiantes a incorporar.
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4. Los costos de la educabilidad

Desde un punto de vista prescriptivo, contrariamente a lo que
podria parecer disponemos de varios criterios orientadores sobre
cémo llevar a la préctica la igualdad de oportunidades. El prime-
ro, el mds consensuado y frecuentado analitica y facticamente,
ha sido el que la define por la negativa. Recordemos que, segin
este punto de vista, la riqueza de una regidén, ciudad, etc., no
puede ser un factor condicionante al momento de proveer edu-
cacién. De modo complementario, se argumenta a favor de ga-
rantizar un nivel minimo de servicios para toda la poblacion en
edad escolar proveyendo aspectos bdsicos (aunque, en los hechos,
como sabemos, a veces ni siquiera eso). La gran ventaja de este
principio -y por eso es y ha sido el dominante-, consiste en que,
al enfocar la provisién de la educacién desde el lado de los insumos,
es el mds facil de ser llevado a la practica. Por eso, en rigor, a este
criterio se lo conoce como igualdad de recursos.

Pero este principio, como se sabe y asi aplicado, resulta insufi-
ciente en la actualidad. No sélo porque no dice nada sobre el uso
y calidad de los insumos sino porque se abstrae totalmente de las
diferentes condiciones de educabilidad con que llegan los nifnos
y jévenes a la escuela y, por lo tanto, de los resultados del proceso
de ensenanza-aprendizaje. Por eso, mds recientemente se ha su-
gerido adoptar el principio de adecuacion (Clune W., 1994}, se-
gun el cual, la igualdad de oportunidades en educacién requiere
de la prestaciéon de un servicio que permita alcanzar elevados
niveles minimos de resultados para los estudiantes mds
desfavorecidos. En tal sentido, “adecuacién” significa “adecuado
para algin propdésito”, especificamente, para los resultados de los
aprendizajes de los alumnos. La idea es vincular el financiamiento
al desempeno, pero no por premios o incentivos sino en funcién
de los objetivos y necesidades de las instituciones escolares y sus
alumnos.
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Cuadro 4. Inversion real de la obligatoriedad

Cantidad de edificios

en unidades

Buenos Aires 151
Catamarca 2
Chaco 9
Chubut 1
Coérdoba 29
Corrientes 6
Entre Rios 7
Formosa 2
G.C.B.A. 9
Jujuy 3
LaPampa 2
La Rioja 3
Mendoza 11
Misiones 4
Neuquén 6
Rio Negro 7
Salta 6
San Juan 4
San Luis 2
Santa Cruz 0
Santa Fe 24
Santiago del Estero 6
Tierra del Fuego 0
Tucumén 27
Total 324

Gastos de Inversion
en millones de pesos
227,0
3,7
13,8
1,6
43,6
2,1
10,9
3,7
13,9
4,6
3,6
4,4
17,1
5,5
8,5
9,9
8,5
5,7
2,8
0,0
36,1
9,7
0,0
40,6
484.4

Fuente: elaboracién propia sobre la base de informacion del Ministerio de Cultura y

Educacién.

Bdsicamente, los componentes principales de las nuevas pro-
puestas incluyen, entre otros aspectos (Clune W., ed., 1994):
estdndares académicos mds rigurosos y nuevos marcos
curriculares, sistemas de responsabilidad centrada en el desem-
peno escolar, mayor descentralizacién, coordinacién y participa-
cién de la comunidad y estrategias de financiamiento vinculadas
a la calidad y adecuacién de los insumos para alcanzar determi-
nados niveles de resultados en el aprendizaje.
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En lo que respecta al financiamiento y al gasto, las diferencias
respecto de las modalidades vigentes de asignacidén de recursos
son, esencialmente: a) la eleccién de los grupos-objetivo y, b) la
estructura de la formula de financiamiento escolar. En cuanto al
primer punto, la eleccién de las escuelas ya no estaria vinculada
a la pobreza de la zona en que se encuentran o de los alumnos
que atienden sino a los rendimientos que presentan. En cuanto
al segundo, simplemente, la importancia relativa del gasto edu-
cativo en las escuelas destinatarias de los programas de adecua-
cién se modificaria a favor de la parte compensatoria.

En funcién de esto, programar la adecuacién torna mas com-
pleja la implementacién de las politicas en varios aspectos (Adams
J., 1994). Primero, modifica los valores subyacentes que animan
la politica educativa, ya que altera la concepcién convencional
de equidad, centrdndose en los resultados en vez de en los
insumos, especificamente cambiando recursos disponibles por
resultados alcanzados. Al definirse en términos de resultados de
los alumnos, la implementacién y la equidad misma requieren
que los resultados se logren efectivamente, a diferencia de lo que
ocurre en las concepciones usuales en las que la compensacién
implica la existencia de un programa operando, produzca o no
resultados especificos.

El enfoque de la adecuacidn, al basarse en la igualdad de re-
sultados en lugar de la igualdad de oportunidades, trae consigo
numerosos problemas a resolver; entre otros, desde la propia de-
finicién de los resultados hasta las limitaciones en nuestro cono-
cimiento sobre la verdadera y efectiva incidencia de los insumos
y procesos en los resultados educativos, cualesquiera fuesen los
que se definan (para un tratamiento extenso del tema, ver los
diferentes trabajos incluidos en Clune W, ed., 1994).

A los efectos del diseno de politicas puiblicas —-porque el enfo-
que de la adecuacién supone una presencia estatal mas activa
aun-, todo pareciera indicar que el estado de situacién nos relega
a tener que asegurar solo condiciones necesarias, pues las sufi-
cientes contindan constituyendo la piedra filosofal de la educa-
cion.

En cuanto a los resultados, podrian incluir un amplio espec-
tro de posibilidades tales como pruebas estandarizadas de apren-
dizaje, competencia en diferentes dreas y niveles, mayor gradua-
cién escolar, menores indices de repitencia, etc. No obstante, de-
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beria procederse con cautela cuando se discuten y disefian pro-
gramas que contemplen estos resultados, pues siempre estd la-
tente la solucidn simplista de fijar como criterios de éxito los de
la escuela, sin modificar los procesos para atender a estas pobla-
ciones heterogéneas con configuraciones culturales diferentes
(Tenti Fanfani E., 1992). En la medida en que el principio de igual-
dad de resultados no logre modificar prdcticas de ensenanza y
atencién a los grupos desfavorecidos, podrian devenir no sélo en
los usuales programas compensatorios sino que, al continuar re-
firiendo el desempeno escolar conforme el modelo pedagégico
tradicional, las posibilidades de revertir el fracaso escolar y mejo-
rar los resultados en el aprendizaje, por ejemplo, serian limitadas
y no habrian podido modificar los problemas de equidad que se
querian resolver. Como suele suceder, disponemos de algunas
orientaciones prescriptivas pero carecemos de elementos para
actuar operativamente sobre los conceptos de equidad.

Frente a estas incertidumbres, la tarea de proyectar costos para
garantizar la igualdad de oportunidades de los jovenes con dife-
rentes condiciones de educabilidad se torna doblemente dificul-
tosa en la medida en que, en términos algebraicos, equivale a
resolver un sistema con mds incégnitas que ecuaciones y, por lo
tanto, indeterminado. En forma mds directa, los posibles resulta-
dos son infinitos.

Debido a ello, y con el objeto de aproximar una cifra sobre la
cual discutir posibles cursos de accidén, se optd por suponer que
para compensar los costos de oportunidad para estudiar en el
nivel medio se implementaria una accién de otorgamiento uni-
versal de becas de $ 500 anuales a esos alumnos. Por supuesto,
esto no significa que todos los jévenes considerados deban nece-
sariamente percibir este beneficio, ya que algunos pueden no
necesitarlo, sino que su inclusién aquf obedece s6lo a la necesi-
dad de prever la posibilidad de que se encare una politica de atrac-
cién y retencion de esos jovenes que se encuentran fuera de la
escuela. Por lo demds, como se podrd observar, es discutible que
el concepto de becas escolares se pueda asociar a los costos de la
adecuacion, al menos como se lo ha presentado en este trabajo;
sino que, mds bien, forma parte de los recursos que se deberian
asignar para garantizar la permanencia en la escuela de la pobla-
cién destinataria de las eventuales acciones que compensen las
diferentes condiciones de educabilidad.
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En cuanto a estas ultimas, su costo es la mayor incégnita de
este trabajo. Las dificultades para responder el interrogante so-
bre la magnitud de los recursos necesarios para la implementacién
de politicas de equidad, no se deben a limitaciones propias del
andlisis econdmico, ya que su dilucidacion no se encuentra den-
tro de su campo especifico; al menos, no es la tUnica disciplina
que debe contribuir a esclarecer este asunto. Los recursos nece-
sarios para alcanzar una educacién de calidad son miiltiples y, de
éstos, los monetarios son sdlo la expresion final (aunque proba-
blemente decisiva) de definiciones de politica. Por supuesto, los
que finalmente se asignen dependerdn de la interactuacién entre
las politicas y la restriccidén presupuestaria que impone (severos)
limites a su efectiva prosecucion.

En tal sentido, el monto total y la distribucién del gasto edu-
cativo depende de las definiciones politicas llevadas a cabo tanto
en el pasado como en el presente. Mas aun, no hay ningin gasto
educativo que no pueda explicarse mediante dichas definiciones.
En este orden de ideas, deberia quedar en claro que las decisiones
due se adoptan o heredan en el sector educativo no son inocuas
en el costo de la prestacion del servicio. En otras palabras, como
se sefiald mds arriba, los costos no son auténomos de lo que éstos
representan y de los hechos y decisiones que los originan.

Pero es importante resaltar que en la ecuacién de la equidad
de la educacién, la incégnita de los recursos necesarios sélo es
posible encontrarla cuando se conoce el resultado de la incégnita
referida a las politicas, proyectos y acciones concretas que per-
miten alcanzarla. En sintesis, el interrogante que corresponderia
plantearse no es (s6lo) cudnto dinero se necesita sino qué politi-
cas hay que llevar adelante y, derivado de esto, cudl es su costo y
los recursos necesarios para ellas.

Por eso, en tanto las dificultades de estimacion de los gastos
recurrentes tradicionales se refieren a cuestiones de indole
metodoldgica y de fuentes de informacioén, las referidas a las ac-
ciones vinculadas, por ejemplo, a la equidad las anteceden, en el
sentido de que antes de discutir la proyeccién de recursos corres-
ponde analizar las acciones a encarar.

En funcién de esto wltimo, se optd por calcular una necesidad
de recursos adicionales equivalentes al 10% del gasto por alum-
no actual. En rigor, dicho porcentaje podria comprender un ran-
go que va desde el 0% al infinito y la cifra consignada no se
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sustenta en estudios previos ni otro tipo de consideraciones que
no sean las de la factibilidad financiera de incrementar el gasto
destinado a los jévenes a incluir en la escuela. En otras palabras,
sOlo se estd desarrollando un ejercicio de prevision o reserva glo-
bal de recursos que podrian destinarse a acciones vinculadas a
capacitacion, cambios en el modelo de organizacidn escolar, defi-
nicién de nuevos roles docentes, cambios curriculares, etc.

Cuadro 5. Otros gastos recurrentes (en millones de pesos)

Becas escolares Capacitacion Total
y otros gastos

Buenos Aires 53,0 12,8 65,8
Catamarca 0,9 0,3 1,2
Chaco 3,2 0,8 4,0
Chubut 0,4 0,1 0,5
Cérdoba 10,2 3,3 13,4
Corrientes 2,1 0,5 2,7
Entre Rios 2,5 0,7 3,3
Formosa 0,9 0,2 1,1
G.C.B.A. 3,3 1,1 4,3
Jujuy 1,1 0,3 1,3
LaPampa 0,8 0,2 1,1
LaRioja 1,0 0,6 1,6
Mendoza 4,0 1,3 5,3
Misiones 1,3 0,3 1,6
Neuquén 2,0 1,0 3,0
Rio Negro 2,3 0,6 2,9
Salta 2,0 0,4 2.4
San Juan 1,3 0,4 1,7
San Luis 0,7 0,1 0,8
Santa Cruz 0,1 0,1 0,2
Santa Fe 8,4 2,5 10,9
Santiago del Estero 2,3 0,6 2,8
Tierra del Fuego 0,1 0,1 0,3
Tiucumaén 9,5 2,3 11,8
Total 113,3 30,7 144,0

Fuente: elaboracion propia sobre la base de informacién del Ministerio de Cultura y
Educacién de la Nacién.
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El resultado de las estimaciones de las becas escolares y los
gastos vinculados a atender las diferentes condiciones de
educabilidad se puede observar en el Cuadro 5; el monto ascen-
deria a alrededor de $ 150 millones anuales y representa un in-
cremento del 50% adicional a los gastos de sostenimiento nor-
mal de la cobertura de los jévenes que se incorporarian al siste-
ma educativo (segin se vio en el Cuadro 1).

5. A modo de conclusion: una estrategia de financiamiento

Los gastos recurrentes totales de incorporar a los jévenes en
condiciones de cursar el nivel secundario en el pais ascienden a
alrededor de $ 450 millones anuales. Esto representa menos del
5% del gasto publico total de las provincias en la actualidad. A su
vez, los gastos de inversion representan una cifra un poco supe-
rior ($ 500 millones). Sin embargo, debe tenerse presente que el
gasto que demanda la infraestructura fisica y el equipamiento se
realiza, a diferencia del anterior, por unica vez.

A efectos de la implementacién efectiva de esta politica, po-
dria sugerirse un esquema de aplicacion gradual a llevarse a cabo
a lo largo de cinco afios. Esta podria ser una primera etapa sujeta
al seguimiento y evaluacion para la posterior prosecucion de un
segundo momento en el que corresponderia escolarizar a todos
aquellos jovenes que, en condiciones de hacerlo, se encuentran
aun fuera de este nivel de estudios. ‘

De seguirse una pauta semejante, seria necesario un incre-
mento anual de los recursos destinados a educacién equivalente
a menos del 2% anual del gasto educativo actual. En cada afo se
deberian destinar $ 100 millones a gastos de capital y, en forma
paralela, asignar de modo creciente y aditivo una suma similar
para los gastos corrientes. Si bien el contexto es radicalmente
diferente, ese aumento en el gasto educativo es una cifra inferior
a la variacién anual que presentd la inversién sectorial durante
los noventa.

No obstante, aun cuando podria considerarse factible el
financiamiento de esta politica, para la que probablemente se
deberian reasignar recursos de los presupuestos provinciales,
considerando la grave crisis econdémica un escenario mds viable
podria consistir en el financiamiento concurrente del Estado na-
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cional y los provinciales. El primero podria comprometerse a sol-
ventar los gastos de capital y las provincias los recurrentes. De
ese modo, para estas ultimas -~mds limitadas en cuanto a sus po-
sibilidades de financiamiento de politicas publicas (sociales) en
general- s6lo deberian afrontar menos del 1% de incremento del
gasto educativo anual actual.

;Y si estos cursos de accién no pudieran llevarse adelante? En
principio, la informacidén disponible no hace suponer que ello
sea asi. Las metas sefaladas son por demds conservadoras y de
asignarse los recursos estimados deberia alcanzarse algo mds que
un modesto resultado. Caso contrario, si la sociedad argentina
no pudiera destinar menos del 0,1% de su PBI a elevar su nivel
de escolarizacion -con todas las economias externas y efectos
positivos que ello implica-, el problema deberia tratarse dentro
de una discusidn mds general que excede a la de la propia viabili-
dad del financiamiento de una politica de cobertura universal del
nivel medio.
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Notas

! Para estimar Rio Negro —que no se encuentra incluida en los registros de la EPH-
se debid recurrir, aqui si, al Censo de Poblacion y Vivienda 1991 y a las proyecciones
e informacién sobre evolucion de la matricula del Ministerio de Cultura y Educacién.
2 Ademis de que la fuente de informacién empleada corresponde a la de aglomerados
urbanos y, por lo tanto, excluye a los habitantes de zonas rurales.

7 El cileulo se estableci6 sobre la base de suponer un costo de $ 1,5 millones para la
construccion de cada edificio escolar y su respectivo equipamiento.



Estado, educacion y sociedad civil:
una relacion cambiante

Guillermina Tiramonti’

I. Introduccién

Analizar las articulaciones entre Estado y sistema educativo
implica adentrarse en una relacién que es fundante de los mitos
de identidad de los argentinos y sobre el cual hoy pesa o la nos-
talgia de lo perdido o las dudas sobre su verdadera naturaleza y la
verosimilitud de su existencia.

El nucleo identitario de los argentinos estaba compuesto de
diferentes piezas que se amalgamaban y combinaban para con-
formar una representacién de pais moderno. La modernidad re-
sultaba de la adopcién temprana de una organizacién social y
politica acorde con esta condicidén (sistema de partidos politicos,
organizacién sectorial, organizacién burocrdtica, secularizacién
de la vida publica); de la constitucién de una ciudadania letrada
que no sélo detentaba las tazas mds bajas de analfabetismo de la
regién sino que ademds era la mayor consumidora de diarios,
libros y de medios de comunicacién (Sarlo, 2001); de la tempra-
na industrializacién que permitié el desarrollo de un mercado de
empleo suficientemente amplio como para absorber una pobla-
cién mayoritariamente urbana y de la existencia de un patrén
igualitarista que se expresaba en una distribucién de los recursos
mads equitativa que la del resto de los paises de la regién y en un
trato social que nos diferenciaba de sociedades fuertemente
estratificadas como la chilena y la brasilefia.

* Directora de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). Profesora
titular de Politicas Educativas de la Universidad Nacional de La Plata.
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En la construccién de este nicleo identitario el Estado es una
pieza clave. La modernidad en toda América latina se introdujo
por la via de la accion de los Estados nacionales. La organizacién
moderna de la sociedad constituyé una matriz sociopolitica “Es-
tado céntrica” en la que el Estado fundé sociedades y organizé
los mercados nacionales, al mismo tiempo que interfirié activa-
mente en dichos mercados (Cavarozzi, 1999). En este modelo el
Estado es la principal instancia de articulacién de las relaciones
sociales y el que sostiene el conjunto de reglas con las que se
pautan y procesan estas relaciones.

La constitucién del Sistema Educativo Nacional estuvo clara-
mente asociada a la consolidacién del Estado nacional y a un pro-
yecto de dominacién basado en la extensién de la ciudadania al
conjunto de la poblacién vy, por tanto, en la regulacién de las con-
ductas de los hombres libres a través del dispositivo escolar. La
fortaleza de la propuesta estatal neutralizé todo esfuerzo de con-
formacién de circuitos alternativos. Los trabajos de Dora Barranco
(1990) y mds recientemente de Juan Suriano (2001} muestran
justamente los intentos frustrados del socialismo y el anarquismo
por formar y luego mantener sus propias instituciones educativas.
Ala vez, Alejandro Morduchowicz (1999) en un exhaustivo traba-
jo sobre la educacion privada en la Argentina, caracteriza el perio-
do 1894-1930 como de retraccién relativa de la matricula privada
primaria, a raiz de la explosién de la oferta estatal. Sin embargo, en
el caso de la educacién secundaria la matricula privada crecié en
ese perfodo a un ritmo mayor que la estatal. Se puede deducir de
estos datos que la cuestién central para el Estado fue mantener
bajo su 6rbita la formacién ciudadana y coparticipé con el sector
privado en la tarea de formar las elites de nivel medio.

Ana Bertoni (1996) ha mostrado las tensiones que genero la
instalacion de las escuelas extranjeras en territorio nacional a fi-
nes del siglo xix. Con esto queremos senalar la importancia que le
fue otorgada a la escuela como espacio de conformacién de la
ciudadania o, dicho de otra manera, como dispositivo para la in-
corporacion de la poblacién a un determinado sistema de creen-
cias y para la construccidn de la representacién del espacio de lo
nacional y del sentido de pertenencia al mismo. En un reciente
trabajo, Susana Torrado (2003) demuestra que fue el espacio es-
colar el que posibilité la primera integracién de las diferentes
nacionalidades a la que pertenecian los emigrantes.
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El sistema que se construye entre fines del siglo xix y los afios
treinta del siglo siguiente presenta una estructura organizativa
centralizada que tiene en el Estado Nacional su principal refe-
rencia, tanto material (para la administracién, la gestién y el
financiamiento de las instituciones escolares) como simbblica
(para la provisién de un sentido que se pretendia universalista
y que expresaba en clave nacional la “cultura civilizada”). La
constitucion del sistema educativo responde claramente a esta
matriz “Estado céntrica” y da cuenta del poder infraestructural’
del Estado para definir los pardmetros de socializacién e incor-
poracién cultural de la poblacion. Esta definicién contenia una
tensién entre la tendencia a la inclusién y la funcién de selec-
cién generadora de diferenciaciones y exclusiones. Esta tension
inherente a todos los sistemas modernos, que hacen de la com-
probacién del mérito el fundamento legitimador de la desigual-
dad, tuvo procesamientos muy dispares en los distintos paises
de la region, lo que generd sistemas mds o menos inclusores.
Sin embargo, a diferencia de los sistemas europeos caracteriza-
dos por la institucionalizacién de circuitos diferenciados para la
promocién regulada de los alumnos, los paises latinoamerica-
nos procesaron la tensién a través de un mecanismo de compe-
tencia abierta en la que no existen caminos regulados sino sélo
individuos que confrontan recursos y capitales (materiales, sim-
bélicos y sociales).

En este sistema de promocidn coexistia una amplia oferta edu-
cativa homogénea para toda la poblacién y una definicién peda-
gogico-curricular sélo asimilable por quienes aceptaran partici-
par de este proceso de homogeneizacién y pudieran, a su vez,
movilizar los recursos materiales y simbdlicos exigidos por esta
homogeneizacion.

La matriz igualitarista de la Argentina resulta de un particular
procesamiento de la tensién entre inclusion y exclusién en las
diferentes esferas de la vida social y especialmente en el sistema
educativo. Las aspiraciones de ascenso social fueron procesadas
a través de la ampliacién de la oferta escolar por parte del Estado,
que trafa implicita la promesa de promocién econémica y social.
La amplia clase media Argentina se construyo en esta disputa por
el usufructo de una educacién que les permitiera despegarse de
su condicién de origen. Por supuesto que no todo se explica por
la disponibilidad de una oferta educativa, ya que ademds existié
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una excepcional coyuntura econdmica que fomentd las expecta-
tivas sociales y generé un mercado de empleo capaz de transfor-
mar las credenciales educativas en un recurso valioso para la in-
clusién en el mercado laboral.

La configuracion “Estado céntrica” del espacio societario, de-
fini6 una determinada articulacién entre sociedad civil y el Esta-
do, y condicioné la configuracién de la sociedad civil. Asi, esta
sociedad civil se corporativizé con la finalidad de organizar sus
intereses y demandas para presionar al Estado y obtener la satis-
faccién de su interés, de modo que sus organizaciones dificil-
mente se pensaron a s{ mismas como un espacio de procesamien-
to de demandas sociales, ni tampoco se posicionaron en la
interlocucién con otro actor que no fuera el Estado. Esta
estatizacidn de la sociedad civil tuve como contrapartida un pro-
ceso de colonizacién del Estado por los intereses de sectores or-
ganizados en las corporaciones. Para J. C. Portantiero (1999),
precisamente, centralismo burocratico y segmentacién corpora-
tiva han coexistido en los procesos de modernizacién de América
latina como formas de relacion entre Estado y sociedad civil.

La peculiaridad en la configuracién de dicha relacién en nues-
tro pafs, alerta sobre las expectativas ingenuas que visualizan a la
sociedad civil como un espacio no contaminado de las “perver-
sas” logicas politicas.” En este sentido, las relaciones internas en
el sector privado de la educacién, que es mayoritariamente
confesional y catdlico, dan cuenta de esta singular articulacién
de la sociedad civil con el Estado en el campo especifico de la
educacion.

A partir de los anos 50 el Estado nacional pierde centralidad
como proveedor de educacién: son las provincias y el sector pri-
vado los agentes mds dindmicos en la ampliacién de la oferta. El
retraimiento de la accién educativa del Estado nacional que en-
cuentra justificacién en las teorias desarrollistas de la época que
le reservaban al Estado una funcién planificadora y reguladora
de las iniciativas privadas, reestructura paulatinamente el mapa
de las responsabilidades educativas y con ello incorpora nuevos
circuitos institucionales para la inclusion diferenciada de los sec-
tores emergentes en las demandas por educacion.

Esta ampliacion del sistema privado y la derivacién de respon-
sabilidades a los niveles mds bajos del Estado, se produce en un
contexto de crecimiento econdémico y de expansién de las clases
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medias. Estd claro que, por un lado, las escuelas medias provin-
ciales incorporaron una poblacién geogrdficamente dispersa y a
sectores que se incluian por primera vez en ese nivel educativo y
que, por el otro, las escuelas nacionales siguieron atendiendo a
su ptiblico tradicional. Sin embargo, tenemos pocos elementos
para dilucidar qué poblacién atendian las escuelas medias del sec-
tor privado. Es posible que all{ se haya iniciado un lento proceso,
que hoy ya estd constatado estadisticamente, de desplazamiento
de los sectores socioeconémicamente mds altos al circuito priva-
do de la educacién y el paulatino encasillamiento del Estado en la
atencion de los sectores mds desfavorecidos.

Si esto fuese asi (como ocurrié en Brasil donde la incorpora-
cién de nuevos sectores sociales a la educacion generd un siste-
ma privado donde mandan sus hijos los grupos de elite que aban-
donaron las escuelas publicas), podriamos sostener que éste es el
momento donde los sectores medios con buen nivel adquisitivo
decidieron apostar a la construccién de un mercado privado de
educacién y abandonaron el sistema piblico.

La expansién fue acompanada, ademds, por una progresiva
diferenciacion del nivel medio que se expresd en el desarrollo de
las orientaciones técnicas, que junto con las escuelas normales y
las comerciales conformarian el conjunto de las opciones cuya
clientelas principales pertenecerian el amplio abanico de clases y
sectores en ascenso. Asimismo, serfa en este nivel como en el
superior no universitario, donde mayormente se concentraria la
expansion del sector privado aunque en ningun caso llegé a cues-
tionar la hegemonia publica en la prestacién del servicio
(Suasnabar C., 2001).

Como puede observarse en el cuadro siguiente la descentra-
lizacién y la privatizacidon son dos tendencias crecientes desde
los anos 60. A la dindmica antes sefialada se le agrega en el afio
1978 la transferencia de los servicios educativos primarios al
nivel provincial y en 1992 la del resto de los niveles educativos.
Desde 1993, afio en que se inicia la reforma, el Ministerio de
Educacién no tiene ya a su cargo la gestion de ninguna institu-
cién educativa.
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Cuadro . Distribucion porcentual de la matricula por nivel
y dependencia

Nivel Ao Nacional Provincial Privada
Primario 1960 40,5 49,6 9,8
1970 27,7 60,7 16,0
1980 3,5 79,3 17,3
1992 1,6 78,7 19,6
1994+ — 79,5 20,5
EGB 1999** — 72,0 28,0
Medio 1960 63,9 16,6 23,4
1970 47,3 19,6 33,1
1980 45,2 24,0 30,7
1992 39,3 32,2 28,4
1994* — 70,3 29,7
Polimodal 1999** — 70,0 30,0

Fuente: Tiramonti G., Braslavsky, C y Filmus D. (comps) (1995). El sistema educativo
argentino en diez aflos de democracia. Tesis/Norma, Buenos Aires.

* Para el afio 1994, |a fuente utilizada es el Censo Nacional de Docentes y Establecimientos
Educativos 1994, Secretaria de Programacién y Evaluacién Educativa, Ministerio de
Cultura y Educacién de la Nacién, Buenos Aires.

** Para el afio 1999 la fuente utilizada es el Relevamiento anual 1999, Direccién Nacio-
nal de Informacion y Evaluacién de la Calidad Educativa, Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia.

2. Las transformaciones de los 90

Los anos 90 fueron escenario de profundas transformaciones,
no sdlo para la Argentina y la regidn sino para el orden mundial.
Estos cambios fueron acompanados por una reforma educativa
que reorganizé el mapa institucional de la educacién.

No es nuestro propésito pasar revista a todas las transforma-
ciones que generd en la sociedad la forma en que se produjo la
incorporacién al sistema global; sélo sefalaremos algunos ele-
mentos que sirven para comprender su relacién con lo que suce-
did en el campo educativo.
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El primer elemento a sefialar y que por supuesto no es priva-
tivo de nuestro pais aunque si adquiere en é]l una expresién dra-
madtica, es la des-institucionalizacion del Estado, que los autores
han caracterizado como incapacidad de regulacién de los actores
sociales, dificultad para controlar las variables macroeconémicas
o pérdida de autonomia de la politica ante las exigencias del mer-
cado. Sin dudas, el Estado es una pieza central en el entramado
institucional que la modernidad generé para garantizar la
gobernabilidad en una sociedad de hombres libres, pero es doble-
mente relevante en los paises latinoamericanos donde, como ya
senalamos, tuvo un papel protagénico en la constitucién de la
propia sociedad.

Previamente, en los anos 70 y 80 se difundieron las criticas al
Estado de bienestar que algunos casos focalizaban su preocupa-
cién en la pérdida de eficacia, representatividad y funcionalidad
de la democracia formal debido a la generacién de una dindmica
de convencionalizacién de la competencia electoral y la generali-
zacién de convenios corporativos. Estas criticas, que planteaban
los limites del modelo para la efectivizacion de la democracia (Offe,
Claus; 1988), plantearon un nuevo lugar para la sociedad sobre
el que volveremos mds adelante.

La versién neoconservadora de la critica al Estado de Bienes-
tar que habria de llevar ulteriormente al desarrollo del conjunto
de politicas que hoy conocemos como neoliberalismo, concentrd
su oposicién en argumentos econdmicos y en el problema de la
crisis fiscal del Estado, analizando los limites estructurales a la
expansidn del Estado de Bienestar y los efectos que estas politicas
generaban en las subjetividades. Subrayaron, ademads, el debilita-
miento de la ética de la responsabilidad, la ampliacién del
clientelismo y el exceso de las demandas politicas sobre el Estado
por parte de todos los actores sociales. La légica consecuencia de
este tipo de criticas fue la revalorizacién del mercado como me-
dio de distribucién de recursos y como mecanismo mads eficiente
para la atencién de los problemas sociales, en un marco en el que
la eficiencia y la competitividad tenian que garantizarse a toda
costa. Como sefala Ball Stephen (2002) estas reformas descan-
san sobre dos modelos miticos totalmente opuestos: por un lado,
la burocracia gris, lenta e ineficaz y, por el otro, la empresa inde-
pendiente que representa el espiritu emprendedor, flexible, rdpi-
do y potencializador de la libertad individual.
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En base a este discurso de deslegitimacién de la intervencién
del Estado en la organizacién social y econémica, es que los pro-
pios estados desarrollaron en los afios 90 una politica destinada a
reducir su poder infraestructural y ampliar el espacio del merca-
do, tanto en la prestacion de los servicios publicos como en la
definicidon de los criterios de organizacidn social y los principios
de legitimacién del orden.

Es oportuno recordar que las politicas son, ademds, sistemas
de valores y de simbolos; esto es, son maneras de representacion
y legitimacién de un determinado orden social y politico. Las
politicas neoconservadoras que siguieron a la crisis del Estado de
Bienestar desestructuraron el lugar simbélico del Estado como
articulador y constructor de sentidos universales para el campo
social, dejando una vacancia que no ha podido ser remplazada
por el mercado.

En el contexto de estas modificaciones en la organizacién so-
cial, se implement6 la reforma del sistema educativo nacional que
llev6 adelante el Ministerio de Cultura y Educacién cuando ya éste
habia abandonado la gestién directa de las instituciones escolares.
La reforma rediseiié las funciones del Estado nacional y las areas
legitimadas para su intervencion, y con ello el espacio simbélico
gue éste ocupaba en la articulacién del sistema educativo.

La Ley Federal de Educacién sancionada en 1993 es en sf mis-
ma un programa de reforma educativa fundamentalmente en lo
atinente a la distribucién de funciones entre los diferentes agen-
tes y, particularmente, entre el Estado nacional y las provincias.
Para el primero se reserva una funcién orientadora del sistema a
través de la definicion y disefio de las politicas para el sector, y a
las provincias se les asigna la tarea de gestién efectiva y
financiamiento del servicio educativo. Como plantea Suasnabar,
de esta distribucién de tareas que plasma la ley resulta la nueva
configuracién y reconversion del gobierno de la educacidn, el
cual establece una clara separacién entre un centro que planifica
y controla y quienes administran y financian el sistema. El desa-
rrollo de la reforma mostraria la existencia de una disyuncién o
separacion entre la dindmica propositiva del Ministerio de Edu-
cacién y la capacidad de efectivizacion de los érganos de gestion
de las provincias (Tiramonti G., 2001).

A través de la asignacion de funciones al Ministerio de Educa-
cidn la ley disefia una organizacion de los recursos de poder de la
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que resulta una renovada tecnologia para la gobernabilidad del
sistema. Tres son las dreas de intervencién del Estado nacional:

1. La primera de ellas es la de concertacién de las politicas que

orientan las acciones de las provincias; en este tema la in-
tervencién del Ministerio tiene también la funcién de re-
construir el centro y proporcionar elementos de continui-
dad y unidad entre los diferentes subsistemas provinciales.
Con esta finalidad se retoma y remoza el Consejo Federal
de Educacién creado durante el gobierno de Ongania y se
lo provee de dos Consejos Consultivos con representacion
sectorial: el Consejo Econémico y Social que retine a repre-
sentantes de los gremios, de los empresarios y de las uni-
versidades, y el Consejo Técnico Pedagégico, integrado por
especialistas designados tanto por los gremios educativos
como por el propio Consejo.
En atencién a la misma problemadtica de unidad que genero
la descentralizacién definitiva del sistema, la ley otorga al
Ministerio la funcién de definir centralmente un curriculo
tnico para todos los niveles educativos y conformar una
Red Federal de Capacitaciéon Docente. Se legitima asi la in-
tervencién del Estado Nacional en el terreno de la defini-
cién tanto, de lo que se ensefla como de las metodologias
con que se ensefa.

2. La segunda linea de intervencién del Ministerio es la de
control del funcionamiento de los subsistemas educativos
a través de la produccion estadistica y el desarrollo de un
sistema de evaluacién de la calidad educativa. Se trata de
una variacién de las tradicionales tecnologias de adminis-
tracion racional que caracterizan a las burocracias moder-
nas. En esta nueva version se desplaza el control de proce-
dimientos caracteristicos de la organizacién centralizada,
se mantiene el énfasis sobre la produccién de estadisticas y
se incorpora la evaluacién de resultados que estd asociada
a los sistemas de control de calidad del campo de la empre-
sa y también a la organizaciéon de un mercado competitivo
de las instituciones educativas.

3. Por tltimo la ley le otorga al Ministerio una funcién de
compensacion de las desigualdades educativas. Las inter-
venciones compensatorias son un direccionamiento del
gasto publico hacia una poblacidén-objetivo, a la que se iden-
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tifica por su carencia. El viraje a favor de politicas focalizadas
tiene un fuerte contenido simbdlico que da cuenta del cam-
bio de posicionamiento del Estado con respecto a las politi-
cas que caracterizaron al Estado de Bienestar. Se abando-
na, asi, la pretensién universalista s6lo sostenible en un
contexto de igualacidn social y se adoptan politicas que se
hacen cargo del efecto desigualador del mercado. Este ha-
cerse cargo de la diferencia como carencia (Dussel A.,
Tiramonti G y Birgin A., 1998; Duschatzky S., 1999) tiene
como efecto la constitucién de subjetividades tuteladas o
de sujetos de la necesidad que se distancia de la propuesta
de la ciudadania moderna fundada en la conformacién de
un sujeto de derecho.

En buena medida las funciones antes sehaladas expresan una
nueva definicién del espacio y la funcién del Estado nacional, que
sigue estando en el centro pero ahora reinvestido de una nueva
neutralidad que legitima su funcién de evaluador, artifice de la
“equidad” y experto en la produccién de insumos para el sistema.

3. La apelacion a la sociedad civil

El actual auge del concepto de sociedad civil da cuenta de la
transformacién de la estructura politica de las sociedades con-
tempordneas y de la crisis de la organizacién “Estado céntrica”
de la sociedad. Hasta avanzado el siglo xx se pensaba que sélo la
ampliacién del Estado permitiria intervenir de manera efectiva
en todos los dmbitos de la vida social. Sin embargo, los limites del
Estado de bienestar por un lado y el fracaso del socialismo real
por otro, ambas experiencias sustentadas en la ampliacién de la
intervencidon del Estado, han generado un reclamo por el
reforzamiento de la sociedad civil.

En la apelacién a la sociedad civil se pueden reconocer
posicionamientos muy diferentes. Se ha utilizado, por ejemplo,
el concepto de sociedad civil para exaltar las bondades del “mer-
cado” y asi justificar el saneamiento de las finanzas estatales me-
diante las politicas de privatizacién y reduccion de los servicios
publico. Para otros la sociedad civil denota un tercer sector, si-
tuado entre el Estado y el mercado, constituido por el conjunto
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de asociaciones auténomas de ciudadanos. Aun en este segundo
posicionamiento el rescate de la autonomia de la sociedad civil
reconoce diferentes sentidos.

Por una parte, estdn aquellos que subrayan el hecho de que el
Estado de Bienestar ha olvidado dimensiones completas de la vida
social, como las relaciones de género, por ejemplo; que la compe-
tencia capitalista ha hecho caso omiso de las consecuencias de su
actividad destructora de la naturaleza; y que es inaceptable que el
riesgo de guerra fuese el trasfondo que posibilitara el desarrollo
del drea mds dindmica de la industria, la armamentista. De alli
derivaron los movimientos feministas, ecologistas y pacifistas
(Olvera, Alberto; 1999). En la misma linea Claus Offe (1988) in-
siste en criticar las tendencias neocorporativas que acompanaron
al Estado de Bienestar y que debilitaron a la institucién parlamen-
taria, reduciendo el &mbito de influencia ciudadana en politica. La
solucion que aporta Offe y que también estd presente en el pensa-
miento de Rosamvallon es la de la politizacién de la sociedad civil.
Con esto se hace referencia a la complementacion de las institu-
ciones representativas por otras formas de representacién descen-
tralizada y autopromovidas. En este caso, la invocacién a la socie-
dad civil estd relacionada con la incorporacién de elementos de
pluralidad y diversidad en la esfera publica, que contrarrestan las
tendencias a la homogeneidad que impone la accién estatal. Des-
de estas posiciones se rescatan los aportes que a la construccién
democrdtica realizan los nuevos movimientos sociales.

Toda esta vertiente se basa en una critica al Estado, donde éste
ya no detenta el monopolio de la politica ni es el tinico espacio
viable para la ampliacién democrética, sino s6lo una de las ins-
tancias para la transformacién social, cuyo locus principal pasa a
ser la sociedad misma (Olvera, Alberto; 1999). La arena politica,
entonces, deja de ser vista como un espacio articulado por el Es-
tado y éste como unico referente de la accion de las organizacio-
nes de la sociedad civil. Por el contrario, dichas organizaciones
tienen como referente a la propia sociedad, constituyendo nue-
vos derechos y vehiculizando la concrecién de los mismos.

En el caso especifico de América latina, como sostiene Norbert
Lechner (1995) la invocacién de la sociedad civil nos remite tam-
bién a la defensa de la sociedad ante la desintegracion del tejido
social causado por la brutal modernizacién a la que ha sido so-
metida la regidon. En este sentido, la recuperacion de la idea de
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sociedad civil tiene el cardcter defensivo de la comunidad frente
al avance del mercado.

Desde otras vertientes se valora a sus organizaciones como
depositarias de parte de las funciones que antes realizaba el Esta-
do de Bienestar. De acuerdo con estas posturas, las organizacio-
nes de la sociedad civil forman un sector dindmico que actia
como agente de desarrollo, y son organizadoras, comunitarias y
educacionales. Es una férmula filantrépica que se propone des-
cargar al Estado de la gestién del conjunto de las problemadticas
sociales incorporando su accionar en el procesamiento de las de-
mandas sociales (Bianco F. y La Fuente P., 1999). Se trata de un
retorno del proceso de estatizacién de la cuestion social (Castel
R., 1995 y Tenti Fanfani E., 1989) y la bisqueda de un punto
equidistante entre la atencién del Estado y lo privado. En este
caso la funcién de la sociedad civil no estd asociada a la pluraliza-
cion de la arena politica sino a la de derivar las demandas sociales
a un espacio diferente del Estado. Hay sin duda un fundamento
en la escuela sistémica que piensa la crisis del Estado de Bienestar
como crisis fiscal resultante de la permanente ampliacién de las
demandas sociales al Estado. Las prdacticas y los discursos
filantrépicos se legitiman, en ese caso, en la vieja ideologia del
deber moral y no en el principio del derecho.

En el campo de la educacién asistimos a un discurso que res-
cata a la sociedad civil proponiendo nuevas formas de articula-
cidon entre ella, el Estado y la educacion, al tiempo que sugiere
modificaciones en la distribucién actual de responsabilidades y
atribuciones.

4. Nuevas propuestas de articulacion entre sociedad civil,
Estado y educacion

Las nuevas propuestas de gestién y organizacién politica de
los sistemas educativos dan cuenta de la ruptura del modelo “Es-
tado céntrico” y habilitan un mayor protagonismo de la sociedad
civil, cuyos sentidos varian segin se quiera rescatar las logicas
de mercado, reorientar las expectativas por la satisfaccién de las
demandas sociales o procurar una democratizacién del espacio
publico. En todos estos casos hay una modificacién en los dispo-
sitivos de regulacién social en los que confluye una nueva arti-
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culacién entre Estado y sociedad civil (en sus diversas acepcio-
nes), una mayor presencia de los espacios locales y una creciente
apelacion al autocontrol.

4.1. La mercantilizacién de la sociedad civil

Esta vertiente ha tenido y tiene una presencia significativa en
las propuestas de politica de los ultimos diez anos y ha capturado
buena parte de la discusién en esta materia. Los postulados cen-
trales de esta postura son la defensa de la libertad de eleccién de
los individuos y el valor de la competencia para mejorar la cali-
dad y satisfacer la diversidad de demandas por educacién que
existe en la sociedad.

El principio de libre eleccidn se sostiene en la reduccién de la
condicién ciudadana a la de consumidor y en el rescate de la
libertad individual frente a la accién siempre sometedora del Es-
tado. Se parte de una vision negativa del Estado como una ins-
tancia de burocratizacién y, en el caso nacional, de clientelismo y
articulacién corporativa. El derecho a elegir o seleccionar, si bien
se fundamenta en el valor de la libertad individual, se agota en la
satisfaccién de la demanda y tiene poco que ver con la idea de
libertad como “autocontrol” que pensé Durkheim.

Sin embargo, esta propuesta no estd exenta de un dispositivo de
regulacion que se deposita en la articulacion de los deseos perso-
nales con las oportunidades que brinda el mercado. En efecto, en
este caso se piensa en una sociedad civil mercantilizada en la que
“unos proveedores que compiten entre si ofrecen a los clientes la
educacion y los servicios de bienestar en vez de encargarse el Esta-
do de proporcionar estos servicios a los ciudadanos” (Whitty, Pawer
y Halpin, 1999). La competencia es en este caso la que posibilita,
por un lado, articular oferta y demanda y, por el otro, generar in-
centivos para mejorar la calidad. Las iniciativas de privatizacion de
la educacién en sus diferentes versiones, entre las que se encuen-
tra la creacion de las llamadas “escuelas charter” o la implemen-
tacién de los “vouchers”, se inscriben en esta linea.

Son numerosos los trabajos que sefialan las limitaciones de
este modelo para la generacién de mayor calidad y, sobre todo,
los resultados de las investigaciones cualitativas dan cuenta de
un escaso impacto tanto en la ampliacién de las opciones educa-
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tivas para los sectores de bajos recursos como en el mejoramien-
to de la calidad educativa. (Carnoy, M., 2002). Sin embargo, la
introduccién de los mecanismos de mercados en diferentes con-
textos nacionales obligan a interrogarse sobre las demandas y
expectativas que se vehiculizan a través de su implementacion.

A nuestro criterio la propuesta acompafa el movimiento ge-
neral de retraccién de los Estados que caracteriza a esta etapa del
desarrollo capitalista, construyendo una alternativa para gobier-
nos con dificultades para sostener discursivamente y financiar
una propuesta inclusora del conjunto de la poblacién. En esta
situacién de extrerma debilidad politica y de destrucciéon simbdli-
ca del Estado, aun en contextos donde el mercado capitalista no
ha logrado efectivizarse, como ocurre en las zonas rurales de Ni-
caragua, la organizacion de las instituciones educativas recono-
ce este patrén mercantil.

Al mismo tiempo, este modelo permite la expresién de los
particularismos que afloran como consecuencia del debilitamiento
de las pretensiones homogeneizadoras del Estado, articula las
expectativas de “distincién” para los hijos de los sectores de clase
media que deben renovar sus estrategias para desempenarse
exitosamente en un mercado cada vez mds competitivo y expre-
sa los procesos de individualizacién que transforman a los indivi-
duos en tomadores de riesgo, pues cotidianamente toman deci-
siones que ya no estdn pautadas por las pertenencias institu-
cionales o de clase. La eleccién individual apela a este individuo
que estd condenado a ser “él mismo” (Sennet R., 1978), lo que
amplia la autonomia individual a la vez que aumenta la inseguri-
dad ontoldgica. Por supuesto que en el caso de sociedades
periféricas como la nuestra y de sectores sociales marginados o
expulsados del entramado social, los procesos de individualiza-
ciéon son compulsivos y generan mads angustia ontoldgica que
reforzamiento de la autonomia.

4.2. El retorno de la filantropia

Articulada a la propuesta anterior y en muchos casos for-
mando parte de la misma, se observa un reverdecer de la filan-
tropia como un modo de dar solucién a la cuestidn social, en
general, y a la educativa, en particular. Se construye asi un dis-
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curso que interpela a la solidaridad y convoca a la incorpora-
cién de instituciones de bien publico sin fines de lucro a la pres-
tacién educativa. Se trata de incentivar una serie de intercam-
bios no reglados por el interés de obtener algo a cambio, sino
por el principio de la solidaridad, la caridad o lo que Bourdieu
llama el don.

La filantropia tiene antecedentes en la resolucién de la cues-
tién social. Jacques Donzelot (1998) sefala que el Estado liberal
en la primera mitad del siglo xix se enfrenté a la exigencia de
disciplinar sin recurrir a las viejas practicas de la represidon y aten-
der a la indigencia, los enfermos y los ancianos sin cargar todo el
peso de la accidn sobre el Estado. En palabras del autor la pre-
gunta era: “;Como asegurar el desarrollo de las prdcticas de con-
servacién y de formacién de la poblacién desligdndola de cual-
quier asignacién directamente politica, pero lastrdndolas sin em-
bargo con una mision de dominacién, de pacificacién y de inte-
gracién social?”. La filantropia fue justamente la respuesta que
permitié construir una posiciéon equidistante entre la iniciativa
privada y el Estado.

De regreso del Estado de Bienestar, la recuperacién de una
dimensién liberal del Estado debe hacerse enfrentando exigen-
cias multiplicadas por la existencia de una experiencia anterior
de satisfaccién publica de las demandas sociales; entonces, la
filantropia aparece nuevamente como una solucién capaz de
reenviar al sector privado parte de las responsabilidades socia-
les y aportar a la desestructuracién de las representaciones que
asocian el Estado a la satisfaccién de las demandas sociales.

La apelacién a la solidaridad estd asociada a la aparicién de un
nuevo sujeto discursivo, el “necesitado”, que refiere a un modo
tutelar y jerdrquico de articulacion de los individuos a la socie-
dad, que no es ajeno a nuestras tradiciones politicas pero que en
esta ocasidn se resignifica a la luz del eficientismo tecnocratico
(Dussel A., Tiramonti G. y Birgin A., 1998). El “necesitado” es
alguien que carece de las competencias y habilidades requeridas
para proporcionarse el autosostén. Esta condicién de minusvali-
do lo transforma en un potencial receptor de la asistencia que
proporcionan tanto el Estado como las ONG.

En el campo educativo las propuestas filantrépicas y la inter-
pelacién a la solidaridad es un discurso que se propone generar
una nueva sensibilidad que articula la justicia al acto solidario y
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no a un patrdn igualitario de distribuciéon de la riqueza. En esta
clave pueden leerse las permanentes referencias a la accién soli-
daria que se registran en las instituciones escolares.

4.3. La ampliacién de la democracia mediante el
fortalecimiento de la sociedad civil y de su capacidad de
control sobre la economia de mercado y sobre la burocracia del
Estado

Se trata de una propuesta de ampliacién de los espacios
participativos y de las materias que se ponen a consideraciéon en
estos espacios. También aqui pueden identificarse posturas dife-
rentes que van desde propuestas que limitan el papel de la socie-
dad civil al control del uso de los recursos puiblicos y a la obliga-
ciéon de las organizaciones estatales de realizar una gestién
auditadle, hasta posicionamientos mds radicales que depositan
en la reconstruccion de la sociedad civil la posibilidad de
monitorear e influir sobre los procesos decisorios para superar la
impotencia de la politica frente a las exigencias de la economia de
mercado (Fitoussi J. P., 2002). Desde este ultimo punto de vista
el fortalecimiento de la sociedad civil importa un reforzamiento
de la institucionalidad del Estado y de la autonomia de la accién
politica.

En el campo educativo este tipo de propuestas ha estado aso-
ciada a la recuperacidn de la dimension local de la gestién educa-
tiva, mediante la habilitacién de consejos educativos municipa-
les, la inclusién de mecanismos participativos para la definicién
de las prioridades presupuestarias y su ejecucién, o la
institucionalizacién de formas de intervenciéon de la comunidad
en la gestion educativa.

En la argentina en los anos 80 se construyé un discurso a
favor a la ampliacion del espacio participativo de la sociedad civil
en la definicién de las politicas educativas, que cristalizé en una
serie de acciones (el Congreso Pedagdgico, la constitucién de
Consejos de Escuela en la provincia de Buenos Aires como inten-
tos por recuperar la funcién de los viejos Consejos Escolares,...)
que mostraron la dificultad de avanzar en este sentido. Por una
parte la organizacién corporativa de la sociedad obstaculizé la
incorporacién de otros actores e intereses en la discusién publica
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y, por el otro, la colonizacién de los espacios participativos por
las 16gicas partidistas impidi6 la recuperacion para la ampliacién
democrdtica de antiguas experiencias como los Consejos de Es-
cuela de nivel local; finalmente las dificultades de las escuelas
para definir sus relacienes con la comunidad impidieron una in-
corporacion de ésta a la gestion institucional.

A partir de experiencias brasilefias® en temas como presupuesto
participativo, se estd incentivando en nuestro pais este tipo de
articulacién, que aunque limitada tiene el mérito de iniciar una
prictica que puede ser ampliada a favor de una mayor incum-
bencia de la sociedad civil en la definicién de las politicas ptibli-
cas. El tema aqui es cdmo orientar esta practica para la amplia-
cién de los actores e intereses intervinientes a fin de evitar un
efecto de reforzamiento de la representacién de los intereses do-
minantes. La experiencia de descentralizacién Argentina no fue
acompafada de una democratizacién del espacio local en térmi-
nos de participacion activa de actores hasta ahora excluidos o de
construccion de propuestas alternativas que hagan presentes in-
tereses y perfiles culturales antes marginados. Tampoco se regis-
tra un efecto democratizador en el sentido republicano cldsico de
secularizacién y debate publico de la cuestion educativa. De modo
que la ligazén que se construyé en los 90 entre descentralizacién
y democratizacién no se ha efectivizado en los hechos.

5. Conclusion

Estamos frente a un cambio radical en la matriz organizativa
del sistema educativo y sus articulaciones tanto con el Estado como
con la sociedad civil. A la definitiva descentralizacion de 1992 le
siguidé un corto periodo de recentralizacion del sistema como con-
secuencia de la implementacién de una reforma educativa que
contod con la solvencia técnica y los recursos econémicos para im-
poner una agenda a las diferentes jurisdicciones. La crisis politica
y la escasez de los recursos ha transformado al antiguo sistema
educativo en una federacién de subsistemas provinciales desarti-
culados al extremo que ni siquiera hay garantias para el reconoci-
miento de la escolaridad de una jurisdiccién a otra.

El Estado nacional tiene escasa o nula capacidad de intervenir
para construir un sentido unificador del conjunto. La fragmen-
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tacién no ha sido acompafnada por un proceso de ampliacién de
la participacién de actores hasta ahora marginados, sino que por
el contrario en algunas jurisdicciones lo que se registra es un
reforzamiento del poder y la participacién de las tradicionales
corporaciones. En determinadas provincias en las que persisten
los paternalismos populistas hoy realimentados por la urgencia
asistencial, los procesos de socializacién escolar estdn mads cerca-
nos a la constitucién de sujetos tutelados que de ciudadanos de
derecho.

Por otra parte, hemos pasado de un sistema que se proponia
homogeneizar la poblacidn a través de su incorporacién a insti-
tuciones educativas que nucleaban una clientela de heterogénea
procedencia sociocultural, a un agregado de instituciones muy
diferentes entre si, en las que se reconoce una clara tendencia a
la segregacién de poblaciones homogéneas. Se trata, entonces,
de un cuasi mercado organizado en base a las preferencias e inte-
reses particulares, mds parecido a un conjunto plural en el que
los diferentes coexisten sin tocarse que a un sistema pluralista en
el que la diversidad dialoga.

En este escenario se dirimen diversos sentidos para la accion
del Estado en el campo educativo y para la educacién misma. La
conformacién de un sentido democrdtico para la intervencién
estatal estd asociada a la recreacién de una propuesta pedagégica
para la escuela que articule la constitucion de sujetos de derecho
con el reconocimiento de la diversidad cultural, manteniendo la
obligacién publica del financiamiento educativo. A su vez, la po-
tencialidad democratica de la sociedad civil no pareciera poder
actualizarse espontdneamente sino a través de politicas expresas
de incorporacién de nuevos actores al didlogo educativo.
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Notas

' Michael Mann define el poder infraestructural como la capacidad institucional de un
estado central, despético o no, para penetrar en sus territorios y llevar a cabo
decisiones en el plano logistico. (Citado por Cavarozzi, M. 1999).

2 En el tltimo afio y como consecuencia de la crisis politica han surgido en la Argen-
tina nuevas formas de organizacion social que articulan grupos particulares de la
poblacién que han sido afectados por la crisis econdmica. Los grupos piqueteros, por
ejemplo, han asumido la representacion de la masa de desocupados que no encuentra
referencia en las formaciones sindicales; ademds, estin las organizaciones de deudo-
res hipotecarios o los acreedores de los bancos; a su vez, se conformaron asambleas
barriales para organizar la demanda y gestionar problemas comunales y sistemas de
trueque para aumentar la posibilidad de consumo de las clases medias empobrecidas.
Es todavia muy prematuro atribuirle, a esta proliferacién de espacios para la politica,
sentidos en relacion a la innovacién democritica e incorporacién de nuevos intere-
ses y métodos de accion.

¥ La comparacién con Brasil presenta sus complejidades. En este pais la relacién
Estado-sociedad civil tiene caracteristicas muy diferentes a la Argentina. Sélo quisiera
destacar que existe una red de organizaciones sociales que trabajan en la base del
sistema que tienen a la propia sociedad como interlocutora. No es la posibilidad de
ejercer presion sobre el Estado lo que justifica la existencia de las organizaciones
civiles, sino el procesamiento en la base de demandas que no siempre tienen como
interlocutor al Estado. Se trata de un modelo de dominacién donde el Estado no ha
tenido la pretensiéon homogeneizadora que caracterizé al nacional, lo que habilité
una mayor expresiéon de la pluralidad. Esta habilitacién de la pluralidad tuvo como
contracara la exclusién de esa poblacion de los beneficios del mercado de trabajo y
de la educacién. La demanda por la ampliacion de la participacion, entre las cuales estd
la implementacién de los programas de presupuesto participativo en algunas comu-
nas gobernadas por el PT, adquieren otro sentido en este contexto, pues se trata de
incorporar a la gestion del Estado intereses que han estado histéricamente excluido
de ese campo.



La problematica del conocimiento
en la escuela secundaria

Algunas perspectivas sobre el abordaje
de los aspectos curriculares

Margarita Poggi’

I. Para contextualizar la problematica del conocimiento
en la escuela secundaria

Tal vez nunca como en los ultimos anos, y en particular en la
Argentina (recorte al cual nos vamos a referir, dado el marco en
el cual se elaboran estas reflexiones), la escuela secundaria ha
estado tan en la mira. Esta idea de “estar en la mira” supone di-
versas cuestiones. Por un lado, conlleva la nocién de la mirada
puesta sobre algo, de focalizacién, pero también implica la de
senalar, apuntar sobre eso que se mira. Sin duda, por lo menos
estos sentidos se han entrecruzado durante los Ultimos anos y
requieren nuestra atenciéon. En una enumeracién de algunos as-
pectos que se han puesto en juego, y sin pretensién de que la
enumeraciéon suponga algun grado de jerarquizacién, pueden
mencionarse las siguientes cuestiones.

En primer lugar, la visién social generalizada sobre la escue-
la media hace ya largo tiempo que viene planteando los déficit
en la formacién pretendida por este nivel, en el marco de una
historia y una tradicién que lo caracterizaban predominante-
mente como propedéutico en relacién con la continuidad de los
estudios universitarios (en sus modalidades mds cldsicas como

* Consultora del IIPE/JUNESCO-Sede Regional Buenos Aires. Profesora a cargo de
seminarios de posgrados y maestrias en diferentes universidades nacionales y ex-
tranjeras. Ex Directora General de Planeamiento de la Secretaria de Educacion del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
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el bachillerato) o fundamentalmente orientado hacia salidas al
mundo laboral (en las modalidades técnicas o comerciales). En
este sentido, desde los niveles superiores universitarios 0o no
universitarios como desde el mundo del trabajo, desde los me-
dios de comunicacién social como desde los dmbitos mds aca-
démicos, desde el mundo privado familiar hasta los espacios
publicos, una serie de cuestionamientos y criticas se han volca-
do hacia la escuela media.

En segundo lugar, desde el interior del sistema educativo, los
cambios en la estructura que se han promovido en los 90 han
afectado profundamente este nivel. Por una parte, el tercer ciclo
de la Educaciéon General Basica se encabalga sobre dos de los ni-
veles que caracterizan la anterior estructura y, como ya se sabe,
uno de ellos es el nivel medio, al que involucra en dos de los
cinco anos que lo integran!. Pero, ademds, este ciclo se ve atrave-
sado directamente por uno de los nudos mds problemadticos y
complejos de los sistemas educativos como es el del pasaje y arti-
culacién entre niveles, en el marco de politicas que promueven
la obligatoriedad y universalizacién de uno de sus tramos.

Por otra parte, la educacidon Polimodal, cuyas orientaciones
generales han encontrado y condensado el conjunto de variables
mds amplio que deben tomarse en consideracion al disenar nue-
vas propuestas, constituye tal vez uno de los puntos pendientes
de debate, el cual va mds alld del destino que tenga esta educa-
cién en las diferentes medidas de politica educativa que vienen
sosteniendo la Nacién y las diversas jurisdicciones a cargo del
gobierno y la gestion de los sistemas educativos.

Mas alld de las multiples consideraciones que se puedan hacer
sobre los procesos de transformacion educativa que han tenido
lugar en el pais, lo cierto es que algunos aspectos aparecen ya
claramente definidos, a saber: la extensién de la obligatoriedad y
la consiguiente universalizacién de algunos de sus tramos o del
conjunto del nivel. Quedan todavia pendientes, sin embargo, al-
gunas discusiones en torno a la redefinicion de los sentidos que
deben promoverse acerca del nivel, como por ejemplo el conoci-
miento que en él debe transmitirse y las estrategias mds adecua-
das y pertinentes que deben tener lugar para atender a los aspec-
tos recién mencionados.

Tampoco pueden desconocerse el exceso de demandas que hoy
recaen sobre la escuela media, tanto aquellas que provienen de
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los sectores que tradicionalmente no han accedido a este nivel
-sectores generalmente con menores ingresos- como las que
plantean quienes habiendo logrado acceder y permanecer du-
rante unos afios en la escuela media o, aunque en menor medi-
da, egresar de él, solicitan su transformacién para una mejor ade-
cuacidn a las exigencias crecientes que la sociedad plantea hoy a
la educacién en general y a este nivel en particular (Tedesco y
Lopez, 2001).

En este marco, este documento se propone abordar algunas
cuestiones vinculadas con la problemadtica del conocimiento en
la escuela media, la formulacién en propuestas curriculares (como
una de las vias, aunque no la Unica, para traducir el vinculo con
el conocimiento que se pretende transmitir) y algunas condicio-
nes institucionales y laborales, asi como los modelos pedagdgi-
cos que estdn estrechamente relacionados con las definiciones
curriculares.

Sin embargo, es necesario dejar enunciadas algunas tensiones
que pueden atravesar la elaboracion de este documento. Por un
lado, se corre el riesgo de quedar atrapado en las limitaciones, con-
cretas y reales, que actualmente dificultan o impiden disenar li-
neas realmente innovadoras de la actual escuela media; por el otro,
se corre el riesgo de proponer una “invencidon” demasiado ajena a
aquello que realmente pueda ser factible realizar, por estar suma-
mente alejada de las representaciones de los actores mds directa-
mente involucrados. Ya sabemos, por diversas investigaciones so-
bre las innovaciones educativas (entre ellas las de Fullan, 1994),
que si los actores principalmente involucrados por un proceso de
innovacién no encuentran sentido al cambio, es muy dificil que
éste pueda ser llevado a cabo. Al mismo tiempo no desconocemos
la complejidad de las numerosas variables sobre las que se deberia
intervenir o de las diversas condiciones con las que debe contarse
0 que es necesario generar, si se pretende transformar realmente
este nivel, sobre las que volveremos inmediatamente.

Otro riesgo, vinculado con los anteriormente mencionados, y
en el que subyace nuevamente otra tension, tiene que ver con el
hecho de pensar una escuela media fuera de todo contexto histo-
rico y social, con un unico formato homogéneo. En el caso parti-
cular que nos ocupa es dificil pensar en “la Argentina” y en “la
escuela media argentina” y con ello desconocer las caracteristi-
cas particulares de cada regién y provincia, de los dmbitos urba-
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nos (y, éstos, con sus diferentes escalas) y rurales, de las tradicio-
nes culturales territoriales, de las nuevas culturas adolescentes y
juveniles que también adoptan caracteristicas singulares segin
variables territoriales, de clase social, de género, etc. Sin embar-
go, al tiempo que planteamos esta afirmacién, no podemos re-
nunciar a discutir algunas lineas y orientaciones generales que
deberian ser objeto de debate, mds alld de los contextos especifi-
cos de accion en los que se desplieguen y de las propuestas con-
cretas en las que puedan traducirse.

Por otra parte, es interesante plantear también el hecho de
que, pareciera, estamos confrontados con una paradoja: mien-
tras que en los ultimos anos se considera que el nivel medio debe
volverse obligatorio y, en consecuencia, universalizarse para el
conjunto de la poblacién de la franja de edad correspondiente, al
mismo tiempo es el nivel que aparece con mayor grado de
deslegitimacion, tanto ante la sociedad en general como a los es-
pecialistas. En otros términos, se conoce y se valora su importan-
cia, al tiempo que se lo critica, por lo menos en su forma actual.
Y las criticas, aunque no siempre coincidentes entre si, no sélo
provienen de los adolescentes y jévenes que asisten a la escuela
media, sino también de profesores, especialistas y autoridades.

Por ultimo, es importante destacar que en los ultimos anos se
viene investigando sobre diversas problematicas clave del nivel,
por lo que el conocimiento producido? al respecto es considera-
ble. Sin embargo, al mismo tiempo que se realiza esta afirmacidn,
no puede negarse que todavia no son suficientes los diagnésticos
que se poseen, sino que aun resultan incipientes. De ello surge la
necesidad de producir otros mds precisos sobre el tramo (Tedesco
y Lépez, 2001; Braslavsky, 2001), fundamentalmente centrados
sobre aquellos aspectos vinculados con el “ntcleo duro” para la
concepcién de todo cambio en este nivel, a saber:

- Ladiscusiény la definicién acerca de los sentidos de la edu-
cacién media en nuestro pais, en el marco de una mirada
hacia la sociedad y hacia el interior del sistema educativo.

- El mundo de las representaciones de los actores involu-
crados; las concepciones sobre el cambio que la mayor par-
te de ellos sostienen, explicita o implicitamente; la trans-
formacioén de las prdacticas institucionales cotidianas, asi
como de las condiciones materiales que deben acompariar
los cambios de representaciones y de practicas.
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- Los modelos institucionales y pedagdgicos mdas adecuados
y pertinentes a los sentidos que se definan para este nivel.

- Los actores que deben participar en el diseno y puesta en
accién de las estrategias de innovacién y los limites que
cada opcidn plantea, asi como los tiempos implicados para
ello. El problema de la temporalidad, como veremos mds
adelante, plantea aqui algunos problemas que es necesario
considerar de modo particular.

2. Modos de circulaciéon del conocimiento
en la institucion de nivel medio

Queremos destacar el siguiente hecho: la escuela media cons-
tituye un espacio y tiempo en el que el conocimiento aparece
formalizado centralmente en las propuestas curriculares y de
enseflanza, que toma forma bdsicamente como “la asignatura
Historia” (0 Lengua y Literatura, Matemadtica, Musica, Quimica,
Educacién Fisica, Lenguas Extranjeras, etc.) o “la materia de tal
o cual profesor”.

Sin embargo, deseamos llamar la atencién sobre otros modos
en que el conocimiento circula en la institucién, algunos de ellos
a través de vias mds “invisibles”, vinculadas con la organizacién
institucional de este nivel. Estas vias contribuyen a conformar y
consolidar una relacién con el conocimiento; en otros términos,
un vinculo particular con éste que los alumnos, y también los
docentes, establecen a partir de las experiencias cotidianas en la
institucién.’

Esto, que en principio puede parecer abstracto, encuentra en
las propuestas curriculares del nivel, modos concretos y especifi-
cos de traduccidon. En él se pretende ensenar las ecuaciones y
logaritmos, la historia de la civilizacién occidental y, en particu-
lar, de nuestro pafs, los cldsicos de la literatura y la produccion de
textos escritos y orales, los principios de los elementos que com-
ponen los cuerpos y las leyes de la fisica, las preocupaciones que
distintos filésofos se han planteado en relacién con los proble-
mas existenciales del hombre, para mencionar sélo algunos de
los muchos aprendizajes que se espera tengan lugar. Pero, aun
mds, también se aspira a que en la escuela media se aprenda un
modo particular de relacién con los pares y los adultos en un
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momento en donde tiene lugar, por excelencia, el pasaje de lo
privado a lo publico, de 1o familiar al mundo externo, de la infan-
cia a la adultez. Si bien la relacion con la autoridad viene tenien-
do en toda la escolarizacién un tratamiento especifico, nunca se
pone tanto en juego como en este nivel por la etapa que atravie-
san los adolescentes y jévenes que a ella asisten.

Ahora bien, jcudles son algunas de las criticas mds fuertes que
se hacen en relacion con la escuela media? En los aspectos mds
generales, frecuentemente se menciona que es un nivel que no
ofrece al conjunto de los alumnos que a él asisten un espacio esco-
lar en el que encuentren ya sea un desafio para continuar sus apren-
dizajes vinculados con aspectos cognoscitivos, ya sea que les ofrez-
can experiencias sustantivas en la formacion para el ejercicio de la
ciudadania y para el desarrollo de la vida en la sociedad.

Las visiones mas extremas hablan de la desvinculacién de los
adolescentes del conocimiento y del aprendizaje, de sus compa-
neros, profesores y, en definitiva, de la institucién escolar. Alum-
nos “desenganchados” de la escuela y de los profesores, poco sen-
tido de pertenencia a la institucién a la que se asiste, desvaloriza-
cion del trabajo intelectual, son algunas de las expresiones que
adoptan las criticas.*

En relacién con el conocimiento, aparecen también frecuen-
temente juicios que no son exclusivos de este nivel, pero que
adoptan en él expresiones mds extremas, vinculadas con la falta
de sentido del conocimiento que se ensena, estrechamente rela-
cionada con la fragmentacién, la descontextualizacidon, su
ahistoricidad (Poggi, 1995), su falta de atractivo en relacién con
los intereses de los adolescentes y jévenes y su fuerte desvincula-
cién con respecto a los desafios futuros de dichos jovenes.

Sin duda, los aspectos mds estrechamente vinculados con el
conocimiento escolar podrian directa e inmediatamente ser en-
tendidos como una crisis del curriculum de la escuela media. Sin
embargo, deseamos llamar la atencidn sobre el hecho de que para
que esto pueda ser considerado efectivamente asi, nos vemos
obligados a pensar la trama en la cual se articula esta crisis. Di-
cho esto en otros términos: el curriculum, el conocimiento que
éste vehiculiza y las prdcticas de ensehanza y aprendizaje en la
escuela media solicitan reflexiones, requieren actualizaciones e
innovaciones. Sin embargo, es importante anticiparlo, el cambio
en los aspectos estrictamente curriculares (y particularmente en
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las prescripciones, es decir, en el curriculum prescrito) es lo que
los expertos consideran una tecnologia blanda en los procesos de
transformacion. Esto es, cambiar una propuesta curricular y pres-
cribir otra nueva resulta, si no sencillo, por lo menos de los as-
pectos que solicitan menor grado de complejidad. Sin embargo,
un cambio real en el vinculo con el conocimiento, lo cual supone
una modificacién efectiva de las prdcticas de ensenanza y de
aprendizaje, es uno de los procesos mds complejos a los que este
nivel estd enfrentado.

Esto es asi porque en la escuela media (aunque no sélo en ella,
pero tal vez de modo mas acentuado) no sélo el curriculum trans-
mite una particular relacién con el conocimiento sino que esto
también ademds lo hacen un conjunto de aspectos, entre los cua-
les merecen nombrarse: el “formato” organizacional, es decir, el
modo en que la institucién escolar de este nivel se organiza; las
condiciones laborales que definen la pertenencia a la institucién
por parte de los profesores (condiciones que constituyen, a la
vez, una trama material y simbdlica); las tradiciones del nivel y
de los profesores que lo conforman, que atraviesan tanto la for-
macion docente inicial como la continua; las culturas profesorales
que se han conformado a partir de largos procesos de desarrollo
del nivel, siendo la cultura individualista y la balcanizada las mas
caracteristicas en este nivel (Hargreaves, 1996).

Para dar cuenta de la afirmacién anterior quisiéramos partir
de la siguiente hipdtesis: existe una articulacién entre las formas
organizativas que la institucién escolar adopta y los formatos
curriculares con los cuales se “llena” de contenido, aun cuando
estas dimensiones no siempre hayan sido pensadas de forma in-
tegral. Ambos aspectos, aunque pueden permanecer disociados
en los abordajes conceptuales de las instituciones y en su gestién
cotidiana, estan, de hecho, articulados en las practicas.

Sin embargo, desde nuestra perspectiva esta hip6tesis general
adopta en el nivel medio la siguiente especificacion: es el nivel
medio es una forma paradigmdtica de la escuela moderna, ca-
racterizada por una combinacion particular de organizacion
taylorista y burocrdtica y, al mismo tiempo, de “sistemas débil-
mente articulados o anarquias organizadas”, forma que se arti-
cularia con la organizacion curricular disciplinaria parcelada y
fragmentada que ha caracterizado el curriculum de este nivel,
fundamentalmente durante el siglo xx.
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Expliquemos brevemente algunos elementos presentes en esta
hipdtesis. Como ya es sabido, la “organizacién cientifica del tra-
bajo”, o en otros términos, la concepcion taylo-fordista, supone
una modalidad de gestién y produccién en el dmbito empresarial
que se sustenta en la divisidn social y técnica del trabajo, en la
separacion entre trabajo intelectual y manual {o entre quienes
toman decisiones y los que las ejecutan) que concluye en una
politica de fragmentacién de los puestos de trabajo cuyo ejemplo
paradigmdtico es la cadena de montaje en la industria automovi-
listica. Esta organizacion se complementa con un refuerzo de los
sistemas piramidales y jerarquicos de autoridad, que encuentran
una articulacion con el desarrollo de las burocracias estatales (y
la escuela media es también un ejemplo de éstas) conformadas al
tiempo que se consolidan los Estados nacionales. Este proceso de
separacion entre tipos de trabajo y de descualificacién en uno de
ellos y de atomizacidn de tareas se reproduce también en el 4m-
bito educativo a través de diferentes mecanismos: la separacion
entre planificadores y ejecutores, la constituciéon de cadenas je-
rarquicas de mando y autoridad con responsabilidades diferen-
ciadas y, en consecuencia, el menor grado de responsabilidad en
algunos agentes.

El funcionamiento burocratico se pone de manifiesto, funda-
mentalmente, en la relacién de cada institucién con el resto del
sistema educativo: relacién con supervisores y otras autoridades,
vinculacién con los organismos y dependencias de gestidn politi-
ca y administrativa. Pero conlleva ademds en la conceptualiza-
cién de la burocracia la exigencia de una especializaciéon del sa-
ber con reglas propias de produccién de éste, externas al conoci-
miento mismo, y orientado por criterios propios a las necesida-
des econdmicas y de legitimacién de la autoridad estatal, lo que
conducird a la “jaula de hierro del especialismo” (Terrén, 1999).

Frente a las concepciones que subrayan la racionalidad de la
organizacion, otras corrientes destacan otros tipos de raciona-
lidades, tomando como ejemplo el de las anarquias organizadas®
o sistemas débilmente articulados. Estamos entonces confronta-
dos a un modelo de funcionamiento organizacional complejo que
caracteriza la escuela media, en el que puede encontrarse una
combinacién particular de modelo formal jerdrquico y burocra-
tizado, con fragmentacion de tareas y responsabilidades, pero al
mismo tiempo con “islas” de funcionamiento con relativa auto-
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nomia (en las instituciones y, a su vez, en el interior de ellas) y
débilmente articuladas entre si.

No es casual, en este sentido, que el curriculum de la escuela
media responda desde la formulacién a esta especializacién, que
toma en las propuestas curriculares un formato de divisién (es-
pecializacién divisiva, en términos de Young) que caracteriza los
curriculum tipo coleccién: asignaturas claramente delimitadas y
separadas entre si (Bernstein, 1988). Es en el pasaje de la escuela
primaria o bdsica a la secundaria que se fortalece la rigidez de las
formas de clasificacién y compartimentalizacién, a partir de la
presencia de los distintos docentes, que contribuyen a la toma de
conciencia sobre la divisién del trabajo entre profesores, y de la
prioridad que se da a los conocimientos ya elaborados y a los
problemas recibidos como tales (a diferencia de la prioridad so-
bre los modos de aprender y sobre la definicién misma de los
problemas).

En otros términos, el curriculum por disciplinas, en el caso de
la escuela media y por lo menos en la concepcién disciplinaria
que subyace a éste, termina de configurarse como un curriculum
de tipo coleccion o “puzzle” con fuerte divisién, demarcacion y
aislamiento entre las disciplinas escolares, que favorece:

- ciertas representaciones de la cultura que la escuela trans-
mite, a saber, las disciplinas mayormente vinculadas con el
trabajo “intelectual” y aquellas otras relacionadas con el
trabajo “manual” o con la actividad “fisica”, como si en
estos ultimos casos no se pusieran en juego esquemas
cognitivos;

- la ausencia de insercién del conocimiento que se transmite
en un proceso de construccién histérico y social;

- la pretensién de cierta neutralidad ideolégica con la que se
cubre el saber escolar, ajeno a disputas y controversias tan-
to epistemologicas como sociales que velan u ocultan je-
rarquias de conocimientos;

- la reduccién del conocimiento a aquello que se considera
conocimiento evaluable, eventualmente medible (siendo
esto dltimo mds reductor aun);

- la inflexibilidad en el funcionamiento organizacional (es-
pacios, tiempos y recursos, definicién de condiciones labo-
rales);

- la transmisiéon de un modelo pedagdgico y una propuesta
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de ensenanza, en los que se priorizan la reproduccién de
contenidos ya elaborados por sobre el aprendizaje de la his-
toria de los modos de produccién del conocimiento y de
una primera aproximacion a algunos procedimientos pro-
pios de la construccién de saber en cada campo.

Como rdpidamente se deduce de la hipdtesis ya planteada, no
puede disenarse una transformacién del curriculum del nivel si
al mismo tiempo no se introducen modificaciones en aspectos
sustantivos de la organizacién institucional del nivel. Como ya
ha sido puesto de manifiesto por diversas corrientes, el curricu-
lum es una invencidn, social, histérica y culturalmente
contextualizada, con poder para identificar, designar y diferen-
ciar aquello que va a ser ensenado en las aulas. Numerosos auto-
res (Apple, Bernstein, Goodson, Young, entre otros) han senala-
do que en el proceso de construccién de las propuestas
curriculares pueden discernirse, en forma particular, las nume-
rosas batallas y peleas (sociales, politicas, econémicas, cultura-
les) para determinar los procesos de seleccién, organizacién, dis-
tribucién y evaluacién del conocimiento que el curriculum de-
berd integrar. En este sentido, “lejos de ser un producto técnica-
mente racional y desapasionadamente sintetizador del conoci-
miento més valioso, el curriculum escolar puede verse como por-
tador y distribuidor de prioridades sociales” (Goodson, 1995). El
curriculum debe leerse, de este modo, desde el poder que tiene
para designar aquello que debe incluirse en las propuestas de
enseflanza, en las instituciones y en las aulas.

La pregunta que corresponde formularnos a partir de lo ex-
presado hasta aqui es si la articulacién entre forma organizativa
y organizacién curricular constituye por si misma un problema.
Una respuesta que permita superar esta problemadtica supone
pensar en la articulacién, consciente, buscada y deseada, de prac-
ticas que remiten a ambas dimensiones. Por otra parte, dicha ar-
ticulacién viene a dar cuenta de la dificultad de introducir cam-
bios sélo en alguna de ellas. No se pueden modificar las practicas
docentes si no se alteran de algin modo las prdcticas institucio-
nales; no se pueden afectar las estructuras y estilos de funciona-
miento institucional de las escuelas si no se interviene en los pro-
blemas del aula y del aprendizaje; tampoco se pueden cambiar las
practicas institucionales y del aula si no se modifican simultd-
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neamente, por un lado, las condiciones materiales, y por el otro
las creencias, los valores, las representaciones de sus actores, los
que determinan sus modos de actuar. Y todo lo anterior estd im-
plicado si se pretende modificar en forma sustantiva el conoci-
miento que se pone en juego en la escuela secundaria.

Las dificultades no vuelven imposible el cambio, pero si exi-
gen pensar y articular tiempos cortos y largos, el cuestionamiento
de aquello que se da por “dado” y que se ha naturalizado, el sos-
tenimiento y preservacién de las prdcticas que se consideran va-
liosas, el renunciamiento a cambiarlo todo desde el inicio {aun
cuando tampoco se puede pensar, como lo hemos afirmado ya,
en intervenir sélo en una de las variables), la inclusién de las
necesarias reformulaciones que una propuesta tendrd, en la me-
dida que se da, con respecto a ésta, una apropiacion colectiva de
las orientaciones principales del cambio.

Esperamos haber sido lo suficientemente explicitos al poner
en evidencia y fundamentar la articulacién tejida entre organiza-
cién escolar y curriculum, en el caso particular de la escuela
media. Por ello no debe extranarnos la complejidad de lo que estd
en juego al pensar y disenar cambios curriculares.

En consecuencia, para concluir este apartado, es importante
enunciar el conjunto de las articulaciones presentes cuya trama
es necesario pensar para modificar el curriculum en la escuela
media:

- La organizacidn institucional de la escuela media, con una
particular organizacién del espacio y del tiempo, definidos
para el caso de los espacios por la diferenciacidn,
regionalizacién y especializacién, y para el caso de los tiem-
pos, por la uniformidad, fragmentacion y organizacién es-
tdtica (Poggi, 2002).

- Los modelos y métodos pedagégicos (organizacién de la
ensenanza y ritmos para el trabajo académico impuestos
también por un tiempo sumamente fragmentado).

- La definicién de las condiciones materiales del trabajo do-
cente en el nivel (asignacién por horas cdtedra y sélo tiempo
previsto para “clases frente a alumnos”) que determinan, en
la mayoria de los casos bajos grados de pertenencia e identi-
ficacién con una institucién y con su proyecto educativo.

- Las culturas profesorales hegemodnicas en el nivel, en par-
ticular la individualista y la balcanizada (Hargreaves, 1996).
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- Desde la perspectiva de los alumnos, la falta de sentido de
los aprendizajes, favorecida por una concepcién fragmen-
tada y descontextualizada del conocimiento escolar.

3. Del curriculum fragmentado a una concepcion
integrada

Una disciplina supone la organizacién y delimitacién de un
“territorio” de trabajo, con un objeto de estudio, un marco con-
ceptual y unos procedimientos y metodologias especificos (To-
rres, 1998). También puede definirse como una comunidad, una
red de comunicaciones, una tradicién, un conjunto particular de
valores y creencias, una modalidad de investigacién y una es-
tructura conceptual (Becher, 2001). Es importante sefialar que
las disciplinas no pueden pensarse en forma aislada sino en el
interior del campo cientifico en el cual ocupan espacios diferen-
ciales segun relaciones de jerarquia y poder.

La tendencia a la diferenciacion de los territorios disciplina-
rios se ha profundizado a partir del siglo xix y mds atin en el xx, no
sOlo por el avance y la especializacién del conocimiento en si
mismo sino por las exigencias planteadas por el proceso produc-
tivo que acompand la industrializacién creciente en los paises
europeos. Las transformaciones en los campos disciplinarios ocu-
rren, basicamente, a partir de dos tipos de situaciones: una ma-
yor delimitacién dentro de los contenidos ya tradicionales de un
campo determinado ya consolidado o como resultado de integra-
ciones, fusiones o reacomodamientos de parcelas diferentes que
comparten un mismo objeto de estudio.

Ahora bien, es necesario destacar la diferencia entre el cono-
cimiento académico y el conocimiento escolar que se formaliza
en una propuesta curricular. Esta ultima supone una construc-
cién especifica, para un dmbito determinado —un nivel o modali-
dad del sistema educativo, sus instituciones educativas y las au-
las-, con ciertas reglas propias de produccién y de reproduccién.
Sin embargo, parece haber un cierto isomorfismo entre las disci-
plinas especificas de la formacién académica y/o profesional que
tiene lugar en la educacién superior universitaria y las discipli-
nas que conforman un curriculum para la escuela media. Aun
mds, como ejemplo de esto podemos senalar que la tradicién
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curricular en este nivel no puede compararse con la de otros (ini-
cial y primario) ya que en este caso el curriculum se reduce, en la
mayoria de las situaciones concretas y desde un sentido estricto
del término, a un plan de estudios que contiene una enumera-
cién de las asignaturas (no siempre disciplinas, por otra parte) y
los contenidos minimos que las conforman.’

Es decir, en los campos de conocimiento, en los contenidos
que se incluyen en ellos y en los formatos curriculares pueden
encontrarse mayores puntos de contacto entre las tradiciones del
nivel medio y de la universidad que entre dicho nivel y el resto
de los niveles que integran un sistema educativo. Puede por ello
afirmarse que la asignatura es el principal punto de referencia en
la tradicién de la escuela media: el profesor es identificado y se
relaciona con los alumnos a través de la especialidad de la asigna-
tura que tiene a su cargo. A su vez, no puede omitirse la
jerarquizacién presente entre éstas, ya sea a partir de las cargas
horarias diferenciadas, sea por la presencia o por la ausencia a lo
largo del plan de estudios o a partir de la conexidn entre ciertas
asignaturas y exdmenes externos.®

Para Young (1995), la especializacién puede ser entendida en
dos planos diferentes: el de la especializacién del trabajo y el del
saber en el curriculum, bajo formas de saber codificado en disci-
plinas. En el caso de este ultimo, Young formula una interesante
distincidn conceptual entre “especializacién divisiva” y “especia-
lizacién conectiva”. Desde el primer concepto s6lo cabe una al-
ternativa, en términos de propuesta curricular, basada en las di-
visiones académico-profesionales y en el aislamiento y fragmen-
tacién de asignaturas y/o dreas. Es mds, tiende a constituirse,
afirma el autor, en una forma defensiva y conservadora de orga-
nizaciones curriculares. Esto ocurre aun cuando las ideas de los
especialistas y docentes que elaboran las propuestas curriculares
puedan ser revolucionarias en el interior del propio campo. Es
esta especializacién divisiva la que ha caracterizado la organiza-
cién curricular en el nivel medio.

Por el contrario, la especializacién conectiva se sustenta en
un modelo de conocimiento (y, en consecuencia, de propuestas
de ensefianza y de concepcién de aprendizaje) que debe tender a
combinar, simultdneamente, la unidad del sistema educativo y
de sus instituciones, con la diversidad de oportunidades de apren-
dizaje. Desde esta perspectiva, se vuelve prioritaria la bisqueda



118 Educacion media para todos

de nuevos modos de combinar y organizar los conocimientos
escolares. Alli es donde las concepciones de curriculos integra-
dos encuentran espacio para su desarrollo.

Es importante aclarar que la integracion en el curriculum no
necesariamente significa la supresién de las disciplinas. En este
sentido se diferencia de una concepcién de curriculum
interdisciplinario. La interdisciplina puede ser vista, entre las va-
riadas definiciones que sobre ella existen, como la interrelacién
de diferentes campos de conocimiento con finalidades de investi-
gacion o de solucion de problemas, unas y otras vinculadas con
la produccién de conocimiento (Torres, 1998). En este sentido y
desde una concepcidn estricta de la interdisciplina, es bastante
dificil asegurar en la escuela media tal concepcion curricular.

Existen no sélo diferentes argumentos para sostener una con-
cepcién integrada del curriculum en la escuela media, sino dife-
rentes modos de entender dicha integracion. Analicemos, en pri-
mer término, algunos argumentos, los cuales se enmarcan en
diferentes perspectivas.

a. Argumentos epistemoldgicos

La ensenanza de concepciones integradas de campos del saber
escolar puede permitir la superacién tanto de la fragmentacién
como de la descontextualizacidén del conocimiento escolar y faci-
litar que los alumnos aprendan a analizar problemas desde los
aportes y puntos de vista de varios campos de conocimientos.
Asimismo, puede contribuir a pensar interdisciplinariamente
(aunque no creemos que la interdisciplina, como ya lo hemos
afirmado, pueda tener lugar en la escuela media). En este senti-
do, el abordaje de contenidos que se encuentran en las fronteras
de las disciplinas puede ser planteado desde esta concepcién, lo
que de otro modo quedaria fuera del tratamiento curricular. Des-
de esta perspectiva, se quiebra una concepcion lineal para abor-
dar la relacién entre el conocimiento académico (o cientifico), el
social (llamado en ocasiones conocimiento cotidiano) y el esco-
lar, los cuales no pueden ser considerados como campos inde-
pendientes y sin conexion.

Se trata de una relacién compleja. Por un lado, el conocimien-
to escolar puede tomar como referencia el conocimiento de las
ciencias, aunque no siempre es asi (de hecho algunas disciplinas
han sido “escolares”, es decir, han formado parte de propuestas
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curriculares de distintos niveles, antes de ser cientificas o uni-
versitarias); también determinadas practicas sociales se constitu-
yen en referencia para la produccién del conocimiento escolar.
Por otro lado, entre el conocimiento social y el escolar no siem-
pre existen barreras claramente delimitadas, ni epistemologias
incompatibles entre si, aun cuando haya todavia una fuerte dis-
cusién en torno a las explicaciones para interpretar las transicio-
nes de uno a otro.

b. Argumentos socioldgicos

Una de las mayores criticas que se viene formulando a la alter-
nativa disciplinar en la escuela media se relaciona con el hecho
de que ofrece visiones reificadas de la sociedad. En otros térmi-
nos, el mundo aparece presentado de modo que se vuelve dificil
captar las intervenciones de las personas y de los procesos socia-
les en su conformacién. Se presentan los mundos de la naturale-
za y de lo social como “mundos naturales” y, en consecuencia,
ahistéricos, sin actores que participan de su configuracién -o
s6lo ligada a determinados “personajes”-, sin conflictos ni con-
troversias. Esta visién coadyuva en gran medida con el hecho de
que los actores se vuelvan refractarios a su transformacién. La
integracion curricular puede contribuir tanto a considerar las
intervenciones humanas desde muy diversos puntos de vista,
como volver mds visibles los valores, los intereses y las ideologias
presentes en las cuestiones sociales y culturales. Desde otra pers-
pectiva, el conocimiento escolar debe ser analizado tanto desde
una dimension “local” como desde otra mds “universal”, en los
aspectos relativos a las formas de construir significado, de pen-
sar, actuar y experimentar el mundo.

c. Argumentos vinculados con la dindmica de la institucion
escolar

Las propuestas curriculares integradas requieren y favorecen
la colegialidad en la institucién. Anteriormente hemos mencio-
nado las culturas profesorales hegeménicas, por lo menos
tendencialmente, en la escuela media. Por un lado, el individua-
lismo (caracterizado por el aislamiento profesional de los profe-
sores, en donde el espacio privado del aula y los propios alumnos
terminan por convertirse en la principal fuente de retroalimen-
tacion sobre la tarea; lo que tiende, en consecuencia, a generar
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estrategias conservadoras, que aun desde concepciones
innovadoras de la ensefianza encuentran el “techo” de la expe-
riencia individual}; por el otro, la balcanizacién (caracterizada
por la relacion entre colegas a través de pequenos y selectos gru-
pos, en donde las relaciones entre éstos es muy débil; la
departamentalizacién puede contribuir a la conformacion de esta
cultura) (Hargreaves, 1996). Pero en uno u otro caso, lo que se
obstaculiza es una concepcion integrada no sélo del conocimien-
to sino de la institucién misma, tanto con la consecuente falta de
pertenencia a la escuela media y con un escaso compromiso con
una vision global de la institucién, como con el proceso integral
de formacion de los alumnos®. Una cultura de la colaboraciéon o
de la colegialidad' no anula de por si la individualidad (que no es
lo mismo que el individualismo): sujetos individuales y colabora-
cién no son contradictorios; tampoco significa una cultura del
consenso impuesto, pero si supone entender que el mejoramien-
to de la ensenanza es una cuestién colectiva, en la cual los profe-
sores no terminan nunca de aprender y para la cual requieren
ayuda externa en por lo menos, dos sentidos: externa al aula e
interna a la institucion, y externa a ésta. El trabajo integrado en
relacion con el conocimiento escolar exige la conformacién de
equipos cuyas discusiones giran en torno a los sentidos de las
experiencias formativas que se ofrecen a los alumnos. Esta cul-
tura aunque podria ser considerada un prerrequisito para las con-
cepciones curriculares integradas es, en la realidad de nuestras
escuelas, un punto a construir y no una condicién de partida.!

d. Argumentos vinculados con el alummno y la experiencia es-
colar

Como ya lo hemos afirmado anteriormente, uno de los pro-
blemas que afectan mds a la actual escuela media es la falta de
sentido que los alumnos tienen en relacién con los contenidos
que deben aprender. No se trata aqui de caer en la simplificacién
que sustenta la afirmacién “es necesario atender a los intereses
de los alumnos”, porque el principal problema que esto plantea
es la perspectiva reduccionista a la que ella puede conducir. La
comprension del desarrollo cognitivo y psicoldgico, si bien pue-
de constituir un marco, no puede determinar por si sola la oferta
de contenidos que efectivamente debe ser relevante desde la do-
ble articulacion de las dimensiones social y subjetiva?. Por otra
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parte, la integracién curricular favorece mds la relacién, aunque
sin forzarla arbitrariamente, con cuestiones y problemas mads prdc-
ticos; estimula el andlisis de problemas mds complejos y, en este
sentido, puede resultar mas interesante para los alumnos y pro-
mover un mayor desafio intelectual de éstos con el conocimien-
to. Apunta en este sentido tanto a una concepcién mas rica, como
mds flexible del curriculum al pretender ofrecer una propuesta
mds unificada de la experiencia escolar (Braslavsky, 2000).

Analicemos a continuacién diferentes formas que puede adop-
tar la integracion curricular. A sabiendas de que puede ser tanto
una nocién atrayente como ambigua y elusiva, el curriculum
integrado aparece bajo modelos diferentes, no excluyentes entre
si. Tomaremos aqui, de modo particular, dos de ellos: un modelo
dicotomico, en el cual la integracion y la especializacién apare-
cen como cada uno de los polos, y una tipologia de integracion
multidimensional, en la cual se presentan, precisamente, distin-
tos modos de integracién (Hargreaves, Earl y Ryan, 1998). Nos
referiremos muy brevemente a cada uno de ellos.

Modelo dicotomico

Frente al curriculum de coleccién, al que ya hicimos referen-
cia, el integrado supone que las fronteras entre asignaturas son
mads débiles y difuminadas. Es importante sefialar que la integra-
cién puede darse en el interior de cada materia y a través de ellas.
Implica las siguientes cuestiones: 1) se debe producir un pasaje
del cierre a la apertura del contenido escolar; 2) deben buscarse
ideas relacionales, principios generales con un alto nivel concep-
tual (y no mediante temas pragmadticos, o conexiones artificia-
les) que puedan ser abordados desde distintas asignaturas; 3) se
alteran las relaciones y jerarquias entre los profesores y, con ello,
se modifican la autoridad y el control caracteristicos de la institu-
cién educativa, y se afecta también el modelo de transmisién pe-
dagégico; 4) es necesario la existencia de un alto grado de con-
senso ideoldgico entre los profesores sobre las ideas relacionales
y los principios generales en torno a los cuales trabajar la inte-
gracién; 5) se deben anticipar y discutir criterios de evaluacion
claros y distintivos (Bernstein, 1988).

La propuesta de un curriculum integrado involucra, en el sen-
tido que se viene trabajando, tanto aspectos filoséficos como po-
liticos, al proponer la dilucién de ciertas barreras entre el conoci-
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miento escolar y el no escolar (conocimiento social), entre el aca-
démico de alto rango y el practico de bajo rango. Sin embargo, la
polarizacion extrema presenta dos riesgos. Uno, creer que el cu-
rriculum especializado o el integrado constituyen, respectivamen-
te, el ejemplo paradigmatico de la mala y de la buena practica en
los aspectos curriculares. Otro, se relaciona con el hecho de que
cuando en la prdctica no pueden satisfacerse todos los requisitos
planteados por Bernstein para un curriculum integrado aparece
como una intencién fracasada (Hargreaves, Earl y Ryan, 1998).
Para ello, modelos de continuum pueden abordar gradaciones de
diferentes aspectos en los que se pone de manifiesto algin grado
de integracion entre las disciplinas escolares.

Tipologias de integracion

Las tipologias permiten pensar la integracién en multiples di-
mensiones diferentes y con variados grados de complejidad. Case'?
distingue la integracion en los siguientes aspectos:

En cuanto a las formas de integracién:

* (Contenidos escolares (como por ejemplo, las nociones de
sistema, cambio, interaccién, diversidad en diferentes asig-
naturas).

¢ Habilidades cognitivas (las particularidades de la escritura
en las ciencias biolégicas, por ejemplo).

¢ Principios subyacentes a la elaboracién de una propuesta
curricular (formacién para la ciudadania, por ejemplo).

En cuanto a las dimensiones:

* Horizontal (entre contenidos de distintas asignaturas en un
momento determinado del proceso de escolarizacién).

e Vertical (en los contenidos a lo largo del proceso de
escolarizacién).

En cuanto a los objetivos:

* Abordar temas dificiles de plantear sélo desde una asigna-
tura para desarrollar visiones mds amplias.

¢ Reducir la redundancia de ciertos contenidos, contribuyen-
do a su integracion y contextualizacién.

* Promover otro tipo de relaciones entre los profesores de
una institucion.
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A partir de estos aspectos Case plantea diferentes modos de
integracién, que no estdn situados en un continuum, sino que
reflejan las diversas posibilidades, sin que una de ellas sea mejor
que las otras:

® Fusion de contenidos escolares enseflados hasta el momento

por separado.
Insercién de un contenido en un conjunto mds amplio.

e Correlacién entre contenidos que se siguen enseiiando por

separado.

¢ Articulacién de conceptos, actitudes y habilidades intelec-

tuales a través de contenidos que se ensenan por separado.

El autor mencionado alerta sobre el hecho de que no todos los
contenidos deben diseminarse en diversas asignaturas, sino que
para algunos de ellos es pertinente la inclusion en los limites de
una disciplina, y afirma también que no todas las combinaciones
de contenidos necesariamente aseguran la coherencia curricular.
Sin embargo, el abordaje de la problemdtica entre profesores obli-
gard a revisar no sélo la necesidad de articulacién e integracién
entre asignaturas sino, ademds, requerird que cada profesor se
plantee esta cuestién en el interior de la propia.

4. Algunas implicaciones para los profesores y los alumnos

Es importante sehalar que, en la escuela media argentina, los
profesores que en ella se integran, en términos generales no han
sido formados para comprender el sistema educativo como tal
(es decir como sistema y lo que esto implica desde la perspectiva
del alumno que transita por él); que la formacién inicial de di-
chos docentes se ha focalizado centralmente en el desarrollo de
la disciplina elegida (y muy poco en los aspectos que hacen a la
ensenianza de los contenidos de tal o cual disciplina); que el tra-
bajo en instituciones del nivel tiende a fortalecer una mirada par-
celada hacia el alumno, expresada en términos de qué conteni-
dos ha aprendido éste en tal o cual asignatura, qué calificaciones
obtuvo para promover o no tal materia (y no una mirada inte-
gral hacia el proceso que el alumno desarrolla en el interior de la
escuela); que la capacitacién, o formacién docente continua,
nuevamente se centra en los contenidos disciplinarios (y tampo-
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co articula en general problemdticas vinculadas con otros niveles
o el tratamiento de los problemas de la ensefianza en contextos
situados); que, como lo hemos dicho, la propuesta curricular en
el nivel medio se ha reducido al establecimiento de planes de es-
tudio (y no existe en él una tradicion curricular asentada sobre la
discusidn en torno a los problemas de la ensefianza y no sélo
sobre los contenidos que la prescripcion puede incluir); que las
condiciones laborales que definen el vinculo profesional con la
institucion estdn en conformidad con la concepcién de la institu-
cién a la que se integran y con la concepcidn de conocimiento
que se transmite (cuestion que ya hemos abordado).

Quedan delineados, en el largo pdarrafo anterior, algunas de las
cuestiones sobre las que una propuesta de integracion curricular
debe, en consecuencia, intervenir. Algunas de ellas pueden ser
punto de llegada luego de un proceso (aspecto sobre el cual volve-
remos inmediatamente); otras son requisitos de partida, a saber,
una modificacién en las condiciones laborales docentes sin las cuales
un cambio en la organizacién institucional y una modificacién de
aspectos sustantivos del curriculum no pueden tener lugar.

Por otra parte, se trata también, en las nuevas prdcticas
curriculares que se generen, de alterar la relacién del docente
con el curriculum, incluyendo una concepcién que integre las
nociones de herramienta, de problema y de hipétesis de trabajo.
Sin duda, toda propuesta curricular constituye una herramienta
de trabajo para el docente, pero ocurre, tal vez mas a menudo de
lo que seria deseable, que los materiales presentan mucho mads
aquello que tienen de herramienta (la cual a su vez se termina
decodificando como una receta) y omiten las explicaciones rela-
tivas a los problemas que pretenden resolver, vinculados con el
tipo de conocimiento que se pretende favorecer y con las actitu-
des que se desea impulsar.

En consecuencia, no se trata en el caso que estamos abordan-
do de “aprender” otro curriculum, al que hay que obedecer (el
curriculum integrado), sino disponer uno con el que aprender,
esto es, una propuesta que altere sustancialmente la relacién cu-
rriculum-profesor y, con ello, también la relacién profesor-cono-
cimiento. ;Cudles podrian ser algunas de las caracteristicas que
se orienten a la transformacidn de esta relacién? Siguiendo a
Contreras Domingo™ (quien recupera, a su vez, aportes valiosos
de Stenhouse), podemos enumerar algunos rasgos:
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Expresar la naturaleza del problema educativo que se de-
sea abordar y las hipétesis de actuacién. La pretension no
supone la definicién exhaustiva de los comportamientos o
de los contenidos que los alumnos deben poner de mani-
fiesto en términos de resultados de aprendizaje, sino las
formas bdsicas de actuacion del docente.

Desarrollar principios de actuacién que permitan orientar
en cada caso sobre la eleccidén de la estrategia mds adecua-
da para cada circunstancia concreta. Un principio no indi-
ca aquello que debe realizarse de manera exacta, sino que
pone en evidencia la légica con la que hay que actuar, ya
que formula modos bdsicos de proceder. Se trata entonces
de ofrecer orientaciones metodolégicas, no recetas para la
actuacion.

Ofrecer selecciones de contenidos, de materiales y de pro-
puestas de secuencias didécticas que se formulan como pro-
blemdticos y en donde la integracién quede explicitamente
planteada.

Tanto en la formacidon docente inicial como en la continua, y
para asegurar formas de integracién curricular, los diferentes
campos disciplinarios, 0 mds aun, los actores que los representan
(profesores, especialistas curriculares, didactas y académicos/
cientificos) deberian considerar la importancia de las siguientes
cuestiones:

La integracién puede contribuir a conformar un proyecto
global de conocimiento, una relacién con el mundo en la
que cada uno de los campos del saber participa desde su
peculiar recorte y desde el modo especifico en el que se
construye conocimiento en él. Cada disciplina no reenvia a
un mundo distinto; todas contribuyen a la inteligibilidad
del mundo.

La posibilidad de la transformacién de las propuestas
curriculares y los modelos pedagdgicos debe ser entendida
como resultado de procesos de construcciones sociales e
histéricas, hasta cierto punto arbitrarios.

El encuentro entre campos afines caracteriza las fronteras
de muchas disciplinas; en consecuencia, del encuentro en-
tre campos “vecinos” puede nacer un mestizaje en torno a
problemdticas que conciernen mds de una disciplina. En
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relacién con esto, la resolucion de una gran cantidad de
problemas complejos en diferentes campos ya no discipli-
narios (de la sociedad, la salud, el medio ambiente, la tec-
nologia, las comunicaciones, el urbanismo, etc.) exigen la
movilizacidn de contenidos que corresponden a numero-
sas disciplinas. Si bien muchos de estos problemas no tie-
nen en sentido estricto resolucién dentro del dmbito esco-
lar del nivel medio, si es éste un dmbito adecuado para el
abordaje de los diversos aspectos que estdn involucrados
en la constitucion de tales problemas (aspectos relaciona-
dos con cuestiones tanto conceptuales como valorativas).

Queremos también dejar explicitadas algunas implicancias de
los planteos aqui desarrollados, relativas a los alumnos que asis-
ten a la escuela secundaria. Con respecto a los adolescentes y
jovenes nos parece importante sehalar dos aspectos en los que
las propuestas de curriculos integrados se vinculan con el apren-
dizaje del oficio del alumno'® cuando acceden a la secundaria
(Poggi, 1997).

El acceso a la escuela de nivel medio plantea a los alumnos un
doble aprendizaje, que excede el de cada asignatura y sobre el
cual se presta poca o nula atencién. Por un lado, el aprendizaje
de las reglas de juego institucional (algunas de ellas implicitas,
otras claramente explicitas), los codigos, las costumbres, las for-
mas esperadas de actuacién en la escuela (saber - hacer) que
corresponden tanto a las reglas propias de la cultura de cada esta-
blecimiento escolar como a las que se vinculan con la cultura
académica del nivel y las culturas profesorales correlativas. Por
el otro, la relacidon con el conocimiento (Charlot, 1997), que se
configura sin dudas a partir de los aportes que diferentes asigna-
turas pueden realizar (desde el abordaje de su propio objeto, has-
ta una aproximacién a las metodologias especificas de produc-
cién del conocimiento), pero también desde el clima institucional
que se genera en cada escuela, lo cual requiere plantear desde
otras perspectivas el funcionamiento cotidiano de la institucién.

Al respecto es necesario dejar abierto aqui, aunque no pro-
fundizaremos el tema, la cuestién de la normativa y la conviven-
cia en la escuela secundaria (Barrére, 1997; Rayou, 1998). No es
posible que los aprendizajes de los alumnos tengan lugar si no se
produce al mismo tiempo una socializacidén en las normas
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institucionales, por un lado, y sin reconocer y dar significado a
las normas propias del pensamiento, por el otro. En muchas oca-
siones, en la escuela secundaria se presta mayor atencion, y tiem-
po, a los aspectos normalizadores de la convivencia, que termi-
nan por desplazar a un segundo plano el cardcter emancipador
de las normas de pensamiento, sin las cuales no se puede apren-
der (Poggi, 1997). Este aspecto, conformando la relacién de co-
nocimiento que la escuela secundaria debe contribuir a formar,
estd lejos de merecer la atencién que hoy deberia requerir y al
que las cuestiones curriculares deberian remitir. Ni una estruc-
tura autoritaria, ni otra con normas labiles en donde se confunde
lo democrético con la anomia, ayudan a los adolescentes a com-
prender los sentidos e importancia de la normativa para su pro-
ceso de formacién intelectual y social. En este sentido, la autori-
dad de los adultos en la escuela secundaria se mueve en esa ten-
sién compleja que se da entre la formacidn de sujetos autonomos
y el sujetamiento del individuo en el orden de la cultura. Uno y
otro polo de la tensién exigen refundar el sentido de las normas y
de la convivencia en la escuela media.

5. Los problemas de la transicion: de la escuela media
actual hacia otras formas escolares

Para concluir este trabajo, nos parece interesante sefialar, a
modo de enumeracién y sin pretension de exhaustividad, algu-
nos de los principales aspectos que deben ser considerados en la
transicién de la actual escuela media hacia otra organizacién
institucional con su correlato curricular.

a. La importancia del reconocimiento de la historia y la tradi-

cion del nivel medio para redefinir una nueva forma escolar

Las reformas educativas que pretenden desconocer el peso de

la historia y de las tradiciones en las que se inscriben los siste-

mas, sus niveles e instituciones, en general terminan si no fraca-

sando, por lo menos, generando un conjunto de resistencias de

considerable magnitud y alcance. Reconocer la historia, de cual-

quier modo, se inscribe en la tensién entre el enlace con el pasa-

do, por un lado, y la innovacién, por el otro. O, dicho en otras
palabras, en la dindmica estabilidad-cambio.
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El caso que nos ocupa, en que la obligatoriedad y la universa-
lizacion de la escuela media hoy se planteen cada vez mds como
principios que sustentan las sociedades democrdticas, exige con-
siderar los nuevos requerimientos que plantea la incorporacién
de adolescentes y jovenes gue no accedian antes a este nivel y lo
estdn haciendo en la actualidad. Esto de por si requiere la revi-
sion de las finalidades definidas para la escuela secundaria y los
conocimientos que se espera que alli tengan lugar. El alumno
que hoy habita las aulas ya no es mas el adolescente o joven “me-
dio” (en el sentido, aqui, del que responde a ciertas condiciones
generales y “normales” que definen un grupo social y de deter-
minada edad) que accedia en otros tiempos a la escuela secunda-
ria; la heterogeneidad de experiencias, de conocimientos, de tra-
yectorias escolares previas, de relacion con el mundo adulto, etc.,
fuerza a romper un modelo homogéneo que caracterizé hasta
ahora la escuela secundaria.

b. La generacion de un contexto de confianza

Este ha sido otro de los problemas que en el pasado han deri-
vado también en resistencias hacia la modificacién de las practi-
cas o, por el contrario, en la transformacién de las instituciones
educativas.

Reconocer los temores que pueden surgir en diversos actores
sociales (entre los cuales podemos hacer referencia aqui, en rela-
cién con los padres y la sociedad en general, al del “descenso” del
nivel educativo!®; y en relacién con los profesores, ademas del
que se ha mencionado, a la amenaza de su identidad profesional)
constituye un primer paso ineludible que debe ser abordado. Sin
embargo, como afirmamos casi al inicio de este trabajo, si los
actores principalmente implicados en el cambio (profesores, alum-
nos, padres, principalmente) no encuentran el sentido de éste ni
se involucran con los obstdculos que vayan surgiendo en el pro-
ceso, promoveran a la larga un fortalecimiento de las concepcio-
nes mds tradicionales y conservadoras de la escuela media. La
confianza!” se construye en si misma como una experiencia (por
lo cual no estd garantizada a priori); tampoco puede ser confun-
dida con la creencia ni con la irreflexividad. Por ello, la importan-
cia de la confianza que debe generarse, como una via para forta-
lecer el compromiso social con la escuela.
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¢. El problema de la temporalidad

En realidad es ésta una cuestién que subyace de modo mds o
menos indirecto a los puntos sefalados anteriormente. Un mo-
delo institucional y pedagdégico que, en la Argentina, se constitu-
ye principalmente en el siglo xix y se conforma en sus modos
actuales en las primeras décadas del xx, no puede ser transforma-
do en unos pocos afios. Por ello, la negociacién sobre las finalida-
des que la escuela media debe sustentar, la discusién sobre los
actores que deben participar, los estilos y sentidos que se disefien
para la participacién, los tiempos de la puesta en accién, son cues-
tiones clave a considerar.

El largo plazo constituye también un requisito si se piensa
ademds en los cambios que también deben introducirse en la for-
macién docente inicial de los futuros profesores, de modo tal que
otras consideraciones sobre la institucion, el alumno y la propia
prdctica puedan tener lugar.

La temporalidad, asimismo, atraviesa cada contexto particular
en donde se despliegan propuestas concretas sobre la escuela me-
dia. Como lo mencionamos en las primeras paginas, s6lo nos ocu-
parfamos de dejar planteadas algunas consideraciones generales
sobre la problemadtica del conocimiento en la escuela media, dan-
do cuenta de la compleja trama en la que se articulan. Pero, ade-
mads, la complejidad también deviene de cada contexto concreto,
de sus caracteristicas y, nuevamente, de sus tradiciones. Al res-
pecto creemos que es un error plantear tiempos homogéneos para
diversas circunstancias geogrdficas, histéricas, culturales e
institucionales.

d. La modificacion de determinadas condiciones “objetivas”,
a sabiendas de que son necesarias pero no suficientes, como

un punto de partida
Puede resultar éste, tal vez, uno de los puntos mds controver-
tidos. La primera pregunta que algunos actores sociales (no edu-
cadores) se hacen es por qué invertir mas en educacién en un
contexto de fuerte restriccion de los recursos publicos. Sin duda,
esta pregunta requiere la respuesta de especialistas en el campo
del financiamiento®. Pero desde el lugar de un educador no pue-
de dejar de mencionarse el siguiente hecho: en aquellos paises en
donde la escuela media puede plantearse otras finalidades y otros
desafios y exigencias (y estamos pensando, fundamentalmente,
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en los paises europeos), las condiciones que definen la contrata-
cién de los docentes del nivel es, tendencialmente, por cargo y
no por hora-cdtedra'; el trabajo del docente no se plantea sélo
como tarea frente a alumnos, sino que favorece otro tipo de per-
tenencia a la institucidn, otras modalidades de vinculo con los
alumnos (a partir de tareas referidas al asesoramiento a grupos
mds reducidos, tutorias, etc.) y otra forma de relacién con las
autoridades y los colegas que integran una unidad educativa. Estas
condiciones permiten, también, un grado de flexibilidad mayor
en el uso de los espacios y en la organizacién de los tiempos
institucionales. Asi, la escuela media no queda reducida sdlo a
aquello que transcurre entre el horario rigido de entrada y de
salida con un tiempo fragmentado, sino que empieza a conver-
tirse en un lugar para estudiar fuera del horario escolar “estric-
to”, en un lugar de encuentro entre pares, en un espacio en don-
de pueden tener desarrollo otras actividades propias de las cultu-
ras juveniles.

Por otra parte, en un contexto nacional que se caracteriza por
la flexibilizacién laboral, cualquier intencién de transformar
sustantivamente la escuela media encuentra temores basados en
hechos reales, genera dudas e incertidumbres sobre el sentido
del cambio, remite a experiencias pasadas en donde éste se asen-
taba sobre el voluntarismo de algunos actores, en general los
docentes. Es éste, en consecuencia, otro argumento para asegu-
rar ciertas condiciones laborales, las cuales sin duda deben ir acom-
panadas de ciertas exigencias y requisitos que aseguren que las
orientaciones de politica educativa encuentren modos de
traducirse en cambios reales de las practicas educativas.

e. El conocimiento en profundidad de las concepciones y re-
presentaciones sobre el cambio de los distintos actores para
intervenir en la direccion de las transformaciones de modo
mds pertinente

Algunos de los cambios que se derivan de los planteos aborda-

dos en este trabajo implican modificaciones en la concepcién del
conocimiento que se ensefa; en la mirada hacia el alumno que
escapa a la “norma” para plantearse un acercamiento a la singu-
laridad de cada institucién, aula y alumno; en la concepcidn de
aprendizaje que forma parte de teorias implicitas o principios
pedagdgicos en estado prdctico; en las concepciones de la evalua-
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cién que se sustentan, por mencionar sélo algunos de los aspec-
tos que serd necesario conocer con mayor detalle. Se trata en
consecuencia, de promover cambios que alteren la “estructura
profunda” y no cambios de la “estructura superficial” de las di-
mensiones organizacionales y curriculares.

Por ello, desenmascarar las posibilidades y limitaciones que
diferentes actores han construido sobre el cambio educativo®
permite pensar de otro modo y con otras conexiones el propio
cambio. En este sentido, puede resultar tan importante determi-
nar qué aspectos deben ser innovados y las orientaciones sobre
tales innovaciones, como preparar a los profesores para el cam-
bio, fortaleciendo las capacidades requeridas para emprender una
accion colectiva y la capacidad reflexiva sobre las propias practi-
cas.

f. Una propuesta curricular integrada como un punto de lle-

gada y no como un punto de partida

Como lo hemos planteado anteriormente al tratar las diversas
formas de la integracion, ésta no deberia adoptarse como una
moda o eslogan, sino como un modo distinto de pensar la rela-
cién con el conocimiento y de abordar el problema de la falta de
sentido de los aprendizajes que tienen lugar en la escuela media.
Por ello, por la trama compleja en la que se articula, creemos
importante la instalacién de procesos que, después de un tiempo,
contribuyan a construir otra concepcién de curriculum en el ni-
vel. Si fuera un punto de partida, la identidad profesional de los
docentes se veria fuertemente amenazada (cuando no han sido
formados para otra concepcién que la que sostienen) y termina-
ria por obstaculizar la innovacién o desarrollar un como si o fic-
cidén de ésta.

Por otra parte, se requiere también la redefinicién de otros
roles presentes en la organizacion escolar. Una propuesta de cu-
rriculum integrado exige la presencia de un rol institucional res-
ponsable de la trayectoria escolar de los alumnos. Se trata de pen-
sar, en consecuencia, en nuevos perfiles para los roles directivos
en las instituciones de este nivel.

Una propuesta de curriculum integrado apuesta a la presencia
de contenidos culturales densos; en este sentido, ésta tiene que
recoger la tradicién de controversia cultural y los conflictos so-
ciales que subyacen a ella. Si bien la densidad de la cultura
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objetivada aparece representada a través de los contenidos de una
propuesta, también es importante pensar en la densidad cultural
de los mediadores (docentes, propuesta editorial y medios cultu-
rales). Dado que en un proceso educativo no se vehiculizan sélo
los contenidos de la cultura objetivada, “se ha venido configu-
rando la categoria de cultura escolarizada (o, si se nos permite,
curricularizada) como la construccion cultural que, bajo Ia im-
pronta de los usos escolares reales, se difunde de verdad a través
de las escuelas [...] Que las materias escolares sean en demasia-
dos casos caricaturas vacias de densidad cultural en relacién con
las dreas culturales a las que quieren representar es un fendme-
no que tiene que ver (...} con causas mds profundas relacionadas
con los moldes institucionales de las escuelas, la calidad de los
especialistas que inciden en la formulacién del texto cultural que
se va a reproducir en el curriculum, la calidad de los medios que
traducen la cultura en usos escolares (libros de texto) y la forma-
cion del profesorado” (Gimeno Sacristdn, 1998, pp. 189-190).

Pero ademds, la densidad cultural de los aprendizajes supone
la significacion de lo aprendido por parte de los alumnos, lo cual
implica pensar los puentes necesarios entre la cultura y el sujeto
de la educacién, o en otros términos, entre la cultura y la subje-
tividad. Los contenidos deben ser al mismo tiempo social y
subjetivamente significativos, no porque respondan a los intere-
ses de determinados grupos sociales o a los de los alumnos, sino
porque se arraigan en las circunstancias sociales, histdricas e
institucionales, por un lado, y en la experiencia y las condiciones
del sujeto que aprende, por el otro. Cuando una propuesta de
ensefianza aborda esta doble perspectiva como punto de andlisis
y reflexién sobre las prdcticas que se despliegan en las aulas de
las escuelas secundarias, quedan entonces sentadas las bases para
que otra relacién con el conocimiento pueda empezar a tener
lugar.
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Notas

I'A excepcidn de la educacion técnica cuya formacién, como es sabido, se ha caracte-
rizado por tener seis afios de duracién.

? Produccién que tiene un desarrollo considerable en algunos de los colegas que
comparten este proyecto, asi como en otras investigaciones que se vienen realizan-
do en los udltimos afos.

3 Algunos autores lo han conceptualizado como curriculum oculto; en lo que remite a
la trama de aspectos curriculares y organizacionales, preferimos hablar de matriz de
aprendizaje institucional.

*Puede consultarse en esta misma publicacién el articulo elaborado por L.A.Quevedo,
particularmente los desarrollos vinculados con los lenguajes y estilos de aprendizaje
que proponen la escuela, por un lado, y los medios de comunicacién y de la informa-
cién, por el otro.

* Nos referimos a Cohen y March y a Olsen para las organizaciones en general, y a
Weick para el caso particular de las escuelas. Surgen como modelos teéricos alterna-
tivos a los modelos de racionalidad formal weberiana. En el caso de Cohen y March
y de Olsen, cuando se refieren a anarquias organizadas, mencionan las organizaciones
que se caracterizan por objetivos mal definidos, o con un alto grado de imprecisién,
y una tecnologia de gestién poco clara. En lo que se refiere a Weick, prefiere hablar
de sistemas débilmente articulados, para remitirse a aquellos sistemas que tienen pocas
variables en comun, pero que no son independientes por completo (ya que en ese
caso estariamos en presencia de una anarquia), sino que sus componentes mas bien
estin unidos de modo tal que mantienen su propia identidad. Las escuelas que con-
forman un sistema o subsistema (nivel, modalidad, etc.) pueden constituir un ejemplo
de este modelo, asi como lo son los subsistemas dentro del sistema “escuela” (por
ejemplo, departamentos de profesores, personal administrativo, etc.).

¢ Tomamos aqui la nocién de campo cientifico de Bourdieu (2000), quien lo define
como un sistema de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas a través de
luchas; esto es, el lugar y el espacio de juego de una lucha competitiva por el mono-
polio de la autoridad cientifica, es decir, la capacidad de imponer la definicion de
ciencia, lo que implica 1a delimitacién del campo de problemas, las metodologias y las
teorias que pueden considerarse cientificas. Es por ello que los conflictos
epistemoldgicos estin siempre, para este autor, entrelazados con conflictos politi-
cos, en tanto expresion de las relaciones de poder en el interior del campo.

7 Sin desarrollar estas cuestiones, ya que excederia el marco de este trabajo, debe-
mos sefialar que en una concepcién mis estricta del curriculum, éste debe ser enten-
dido, por un lado como prescripcién, como proyecto o hipétesis de trabajo que
propone un conjunto de finalidades y contenidos para ser ensefiados y,ademds, como
ciertas orientaciones sobre la ensefianza, condiciones del trabajo didictico y crite-
rios para la evaluaciéon de los aprendizajes. En otros términos debe indicar algunas
definiciones (aun cuando puedan ser generales para dar lugar a aquellas otras que
tienen fugar en la institucion y en el aula) sobre lo que se espera que tenga lugar como
experiencia escolar, en e} marco del sentido formativo que se pretende en un nivel o
modalidad (Salinas, en Poggi, 1996;Terigi, | 999).

% Estos aspectos pueden ser profundizados en el articulo “Mas alld del monolito de la
asignatura: tradiciones y subculturas” (Goodson, 2000).
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% Estas cuestiones suponen romper, entre otras cosas, con la mirada hacia el alumno
fragmentada en cada asignatura y con cada profesor.

12 Alertamos desde ya sobre el riesgo de convertir, como sucede en muchas ocasio-
nes en el sistema educativo, la cultura de la colaboracién en una receta de moda o en
un eslogan. La colaboracién y el trabajo conjunto no siempre son equiparables si se
reducen al establecimiento de relaciones interpersonales entre los docentes que no
estan al servicio del desarrollo curricular y del mejoramiento de la ensefianza. Un
buen clima relacional, aunque necesario, no significa de por si que el trabajo educati-
vo y los aprendizajes de los alumnos se hayan constituido en el foco de atencién
institucional.

' Sobre las condiciones que es necesario construir, volveremos mas adelante.

'2 No puede olvidarse que en la instituciéon educativa se articulan y entrelazan dos
procesos: el aprendizaje, como un proceso ineludiblemente intrapsiquico (tanto
desde el punto de vista cognitivo como afectivo) que corresponde al alumno, y la
ensefianza, como proceso que alude explicitamente a la intervencién intencional por
parte del docente en el aprendizaje del alumno, pero que puede encontrar en éste un
limite a su intencionalidad. Sin embargo, no puede desconocerse la importancia del
contexto cultural como un elemento mas o menos facilitador del aprendizaje.

13 Citado en Hargreaves, Earl y Ryan, a los que seguiremos en este punto.

'* En Angulo Rasco y Blanco, 1994.

'* Nocién abordada entre otros por Perrenoud, Sirota, Coulon.

'* No podemos extendernos en este punto pero es necesario revisar los sentidos de
frases tan mentadas como “subi6 el nivel” o “bajé el nivel” en el sistema, o en las
escuelas. La nocién que subyace a estas frases, la calidad educativa, presenta numero-
sos significados que deben ser enmarcados en diferentes concepciones tedricas,
ideoldgicas y politicas.

'7 Puede consultarse el articulo de Cornu (2002) para ampliar este aspecto.

'8 Recordamos que uno de los articulos que integra este trabajo aborda el tema
mencionado en el nivel sobre el que estamos reflexionando.

' Algunos docentes, segun la asignatura que tienen a su cargo y en nimero minorita-
rio, pueden tener un cargo en una institucién y algunas horas-citedra en otra.

% Puede resultar interesante abordar con mayor profundidad, a partir de una inves-
tigacion, las razones por la cuales muchos profesores de la educaciéon secundaria
entienden gran parte de los cambios como un descenso del nivel o una pérdida de
calidad. Sin duda, desde una primera aproximacién, podria formularse la hipétesis
vinculada con el cardcter selectivo que originalmente tenian por lo menos algunas de
las modalidades de este nivel. Sin embargo, la complejidad de la trama en la que se
articulan estas representaciones vuelve necesario un estudio con mayor detenimiento

y cuidado.



La escuela frente a los jovenes, los medios
de comunicacion y los consumos culturales
en el siglo xxi

Luis Alberto Quevedo”

I. El cambio de época

Si tuviéramos que senalar el fenémeno cultural mds significa-
tivo de la segunda mitad del siglo xx, éste seria sin duda la revolu-
cién en las comunicaciones y su impacto tanto en el espacio so-
cial e institucional como en la vida privada de las personas. En
este periodo se han producido profundas mutaciones en los pro-
cesos de personalizacién, en el mundo del trabajo, en las institu-
ciones bdsicas que instituyd la modernidad; al tiempo que se es-
tablecieron nuevas claves culturales en relacién al mundo de las
imdgenes, la proliferacién de los no lugares y la aparicién de una
nueva estética, el “neobarroco”, signado por la busqueda de for-
mas caracterizadas por la inestabilidad y la mutabilidad de los
objetos y los bienes culturales. Paralelamente se transformaron
las estructuras del conocimiento y de apropiacion simbdlica del
mundo que se forjaron en los tltimos cuatro siglos.

El desarrollo de las nuevas tecnologias electrénicas para la trans-
misién y almacenamiento de datos (o simplemente para ofrecer a la
gente mayores opciones de esparcimiento, comunicacién y apren-
dizaje) forman parte de los procesos mds complejos y novedosos en
nuestras sociedades. Los medios de comunicacién se han constitui-
do -y lo estan haciendo cada vez mds- en un ecosistema o ambien-
te donde se desenvuelve nuestra vida y donde se recrean y produ-
cen lenguajes, conocimientos, valores y orientaciones sociales.

* Socidlogo. Secretario Académico de FLACSO. Profesor de Sociologia Politica de la
UBA.
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Por otra parte, los medios han logrado alterar las barreras tra-
dicionales entre el tiempo libre/esparcimiento y el mundo del
trabajo o del estudio y han modificado también nuestros patro-
nes perceptivos y estéticos. Los cambios en los soportes de la es-
critura han producido, como siempre, efectos profundos en el
campo de la cultura: los textos ya no son los mismos cuando se
digitalizan y pueden inscribirse en un microchip o CD, tampoco
son iguales nuestras nociones de espacio y tiempo, en tanto es
posible ver desde nuestros hogares y “en simultdneo” lo que estd
sucediendo en el extremo mads lejano del mundo. En este senti-
do, el cambio perceptivo no impacta solamente en la imagineria
que acompaiia al mundo sino que modifica el funcionamiento de
las instituciones, la economia, el derecho y los vinculos interper-
sonales.

En este nuevo mundo de las tecnologias de la comunicacién,
la escuela ha sido y es una de las instituciones que mads sufrio el
impacto de las transformaciones culturales que se viven como
consecuencia de la expansién de los medios, primero, y de la
digitalizacion, después. Sin embargo, y desde hace mds de cin-
cuenta anos, la escuela es también la institucidon que mds resis-
tencias le opone a estas transformaciones de época. En efecto, la
escuela moderna fue concebida dentro del universo que Marshall
McLuhan bautizé como “la galaxia Gutemberg”, es decir, un
mundo dominado por la légica del libro (cuya base es la estruc-
tura de la linealidad y el orden secuencial) y que encontrd en la
escuela no solamente a su mds sélido aliado sino también a la
institucién que garantizaba la transmisidn y reproduccién de los
saberes consagrados en la cultura letrada. Las nuevas tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién no han hecho otra cosa
que erosionar las bases mismas en que se asienta la escuela del
siglo xix, pero no ha recibido de parte de ella una acogida entu-
siasta sino que mds bien la escuela percibe a los medios como
una amenaza. Sin embargo, el cambio que deberd aceptar y asu-
mir resulta inevitable.

La aceleracién tecnolégica modificé también de manera pro-
funda y desigual el perfil de las sociedades de fin de siglo, la cons-
titucion del espacio publico y los modos de vida de buena parte
de sus integrantes, al tiempo que cambid los referentes cultura-
les, especialmente en el caso de los jévenes. Como lo sefiala Emi-
lio Tenti Fanfani (2000): “Mientras que el programa escolar tiene
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todavia las huellas del momento fundacional (homogeneidad,
sistematicidad, continuidad, coherencia, orden y secuencia uni-
cos, etc.) las nuevas generaciones son portadoras de culturas di-
versas, fragmentadas, abiertas, flexibles, mdviles, inestables, etc.
La experiencia escolar se convierte a menudo en una frontera
donde se encuentran y enfrentan diversos universos culturales”.

Una encuesta reciente referida a los consumos culturales en
nuestro pafs refleja que la Argentina (siguiendo un patrén bas-
tante generalizado en la region) registra en el primer lugar de
los consumos culturales la exposicién a la televisién. El prome-
dio de horas por dia de consumo televisivo alcanza las tres ho-
ras y media y este comportamiento atraviesa de manera bastan-
te homogénea a todos los grupos sociales. Si bien registra algu-
nas variaciones cuando consideramos las variables duras como
el sexo, el lugar de residencia o el nivel educativo (los universi-
tarios consumen menos TV que los otros segmentos) la edad es
la variable mds significativa: el segmento de 14 a 24 anos regis-
tra el mayor consumo y lleva el promedio a casi cuatro horas de
consumo por dia.

Por muchos motivos podemos afirmar que la televisién ha co-
lonizado el tiempo libre de la gente y que los jévenes son consu-
midores intensivos de tecnologias de comunicacidn: a la televi-
sién debemos sumar los videos musicales, el cine, la radio, los
video-games y -en los sectores sociales mds altos— las tecnolo-
gias ligadas a la computacion, como el e-mail, internet, chat, jue-
gos en red, etc. En los ultimos tiempos los cibercafés o los
locutorios ubicados en los distintos barrios de las grandes ciuda-
des de la Argentina estdn provocando un consumo mds trans-
versal de las tecnologias, que se complementa con el fendmeno
de los encuentros sociales entre los jovenes en estos nuevos es-
pacios publicos.

Esta presencia de la tecnologia en la vida cotidiana de los jove-
nes se ha transformado en un problema central para los educa-
dores pues constituye hoy -en especial si pensamos en la televi-
sién- un agente de socializacién tan importante como la escuela
o la familia. Giovanni Bechelloni (1990) ha sefialado con absolu-
ta justeza el papel estratégico que juega la TV desde hace varias
décadas como agente de socializacién (en el sentido mds cldsico
que estableci¢ la tradicién sociolégica) y como “educador” de los
ninos y jovenes: “Se puede ser hijos de la televisién de dos mane-
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ras: o porque la primera socializacién ha sentido fuertemente la
influencia de la televisidn o porque la television ha intervenido
de modo arrollador y se ha introducido establemente en el hori-
zonte cultural de una persona.”

Frente a este panorama, ya en la década del 80 el desafio para
el sistema escolar fue diagnosticado como la necesidad de em-
prender la “alfabetizacién audiovisual” de los docentes y desarro-
llar en los alumnos una capacidad critica frente a los medios, esto
es, la aptitud para apreciar y utilizar el lenguaje visual y posibili-
tar la recepcion activa de sus mensajes. Esto no implicaba el aban-
dono de los campos tradicionales del aprendizaje, sino la acepta-
cidn de que los jévenes viven en un mundo cultural e informati-
vo que se ha extendido. La escuela, que supo llevar la critica del
libro al aula, fue y es aliada de la imprenta pero retrocede frente
a los medios, que producen significativos efectos cognitivos y
formativos en su audiencia.

En su excelente libro La tercera fase, Rafaelle Simone (2001)
muestra de manera sutil e inteligente la profundidad del cambio
en los modelos de inteligencia y las formas de adquirir conoci-
mientos que caracterizan a nuestro tiempo: “Se trata de lo si-
guiente: a finales del siglo xx hemos pasado gradualmente de un
estado en el que el conocimiento evolucionado se adquiria sobre
todo a través del libro y la escritura (es decir, a través del ojo y la
visién alfabética o si se prefiere, a través de la inteligencia
secuencial) a un estado en el que éste se adquiere también -y
para muchos principalmente- a través de la escucha (es decir, el
oido) o la visién no-alfabética (que es una modalidad especifica
del ojo), es decir, a través de la inteligencia simultdnea. Hemos
pasado, asi pues, de una modalidad de conocimiento en la cual
prevalecia la linealidad a otra en la que prevalece la simultanei-
dad de los estimulos y de la elaboracién.”

Sin embargo, este desafio no fue asumido por la escuela de
forma sistemadtica y la tarea sigue atin pendiente. Pero la incorpo-
racién de las nuevas tecnologias de la informacidn y la comuni-
cacién (NTIC) continué su marcha y hoy enfrentamos otro de-
saffo: el de incorporar al espacio escolar los nuevos lenguajes
digitales.

La instituciéon escolar debe enfrentar, entonces, los problemas
que se derivan de la necesidad de articular dos lenguajes y dos
modos de aprendizaje diferentes: por un lado, aquel que es pro-
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pio de la tradicién escolar y estd basado en la lectura, el estudio y
el avance de lo simple a lo complejo que supone un trabajo lineal
y ordenado; por el otro, el lenguaje de los medios de comunica-
cién y de la informdtica, que implica la adquisicién de un “cono-
cimiento en mosaico”, caracterizado por los montajes tempora-
les y la fragmentacion, por el hipertexto que implica un nuevo
modo de leer, por la mezcla de informacién y ficcién y por la
superposiciéon de géneros estéticos. En este sentido, el cataldn
Joan Ferrés (1998) en su libro dedicado a analizar los vinculos
entre la television y la educacién, sepald: “Mientras la cultura
tradicional era limitada en conocimientos, pero organizada, co-
herente, estructurada, la cultura mosaico se caracteriza por el
desorden, la dispersidn, el caos aleatorio.” Asi es la estructura
narrativa de la television, pero también la de casi todos los me-
dios de comunicacién con los que se relacionan cotidianamente
los jévenes.

2. El regreso de la mirada

Pero vayamos por partes. Desde el siglo xvin y hasta mediados
del siglo xix, la gran cultura letrada de la época se vio amenazada
por un fenémeno absolutamente nuevo: la lectura en masa de
los sectores populares de un tipo de literatura por entregas, de
“baja calidad”, escrita especialmente para el gran publico y que
se consumia sin mayor esfuerzo. Muchos investigadores han dado
cuenta de este fenémeno, pero fue Roger Chartier (1995) el que
mejor reseiid en sus trabajos los efectos que produjo en nuestra
cultura moderna la multiplicacién de los lectores durante la ilus-
tracién y las nuevas formas de la circulacién y consumo de la
literatura popular. Un par de siglos después, los defensores de la
cultura del libro han revisado su horror decimonénico frente a
un fenémeno mucho mds “amenazante”, como es la television:
al menos en aquella época la gente leia textos -muchos de ellos
escritos por personajes ilustres de la literatura-, mientras que los
jovenes de hoy solamente quieren ver televisidn, escuchar rela-
tos audiovisuales y hablar entre ellos. Durante los siglos xvi y xix
(dominados por la cultura letrada y con la preponderancia del
periédico como medio de comunicacién hegeménico) el debate
se daba por la calidad de la literatura, en un territorio donde el
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libro era amo y senor de los formatos consagrados. Ya en el final
del siglo xx, el enfrentamiento se establecié entre dos formas
comunicativas absolutamente distintas: la cultura letrada y la
cultura de la imagen, para llegar al siglo xxi donde se vive el desa-
rrollo de la cultura digital y de la convergencia tecnoldgica de los
lenguajes y formatos. A este cambio sustancial en las tecnologias
y la cultura de época -y como lo sefialamos mds arriba-, es lo que
Raffaele Simone denomindé “tercera fase” de las estructuras del
conocimiento, las ideas y la informacion.

Sin embargo, los términos de la discusién a que hacemos refe-
rencia mds arriba no son muy diferentes. Todo el problema con-
siste en saber si la cultura de masas de fines del siglo xx —en la
cual la TV es uno de sus elementos mds representativos pero no
el tinico- supone algun tipo de produccidn cultural (que las ins-
tituciones educativas puedan rescatar e incorporar en sus planes
de estudio) o no. Mds exactamente: si se trata de un tipo de pro-
duccién cultural valorable por aquellas instituciones que encar-
nan el saber de una época o si todo se reduce a la alienacién, el
fin de nuestra capacidad critica, la fuente de la violencia cotidia-
na o la pérdida de la libertad individual. Lo que estd en juego en
este momento es justamente la valoracién de los productos de la
videocultura y su relacién con los que pertenecen al mundo del
libro.

Existe mucha literatura que ha colocado en las producciones
de la cultura de masas y especialmente en los medios audiovisuales
el origen de los problemas que caracterizan a nuestras socieda-
des en el fin de la modernidad. Desde los anios 30 y 40 del siglo xx,
y sobre todo a partir de los trabajos de los miembros de la Escuela
de Frankfurt (Walter Benjamin, Theodor Adorno y Max
Horkheimer, entre otros) se imprimié una mirada critica sobre
los medios y los productos de la cultura de masas que comenzaba
a gestarse, que dej6 una huella muy honda entre quienes investi-
garon estos fenémenos en Europa y Estado Unidos. El trabajo de
Dwight MacDonald (1979) sobre masscult y midcult es un ejem-
plo emblemadtico de esta mirada. Mds contempordneamente (y
entre muchos otros) estas marcas las podemos encontrar en
Giovanni Sartori (1997) que nos alerta sobre el deterioro de la
politica, Gianfranco Bettetini (2001) sobre la crisis de los valores,
Pierre Bourdieu (1997) sobre la banalizacidn del discurso y la
censura que ejerce la television y los innumerables textos que
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acusan a los medios por el incremento de la violencia en nuestras
sociedades.

Esta mirada critica que en muchos casos coloca a los medios
como responsables de todos los males que aquejan a nuestras
sociedades, ha hecho que la visién liberal de Karl Popper y la
conservadora de Karol Woijtyla coincidan en la necesidad de po-
ner un freno a la television. En el texto La television es mala
maestra (1998), que reune entre otros los articulos de estos dos
importantes hombres de nuestra cultura, Popper no solamente
nos advierte sobre el poder educativo de los medios y los riesgos
que corre la libertad ante el avance incontrolado de la TV, sino
que propone la creacién de un tribunal que controle a los
licenciatarios de television y que regule la actividad bajo la ame-
naza de retirar las licencias de aquellos que no cumplan con las
exigencias del tribunal. Alli dice: “Por esto, en un sistema televisivo
que operase segtin mi propuesta, todos se sentirian bajo la cons-
tante supervision de este organismo y deberian sentirse constan-
temente en la situacién de quien, si comente un error (siempre
con base en las reglas fijadas por la organizacidn), puede perder
la licencia. Esta supervisién constante es algo mucho més eficaz
que la censura, porque la patente, en mi propuesta, debe ser con-
cedida sdlo después de un curso de adiestramiento, al término
del cual habrd un examen”

Sin embargo, y pese a todos estos presagios y propuestas de
control, los medios estdn cada vez mds lejos de los controles esta-
tales y avanzan no sélo ocupando el tiempo libre de las personas,
sino que constituyen un verdadero ecosistema cultural donde se
desenvuelve buena parte de nuestra vida. En este nuevo ambien-
te se construyen principios de socializacion de las personas, se
distribuyen conocimientos y se generan valores y orientaciones
sociales. Incluso se alteran las distinciones y barreras clasicas entre
el tiempo libre y el trabajo. Previamente a estas transformacio-
nes, la escuela sabia que no constituia un sistema cerrado sobre
s{ mismo; pero ahora debe convivir con la idea de que su mono-
polio de la educacién estd puesto en cuestién por los medios de
comunicacién electrénicos.

A fines del siglo xix, la escuela publica argentina se caracteri-
zaba por una dindmica y una capacidad de innovacién que la
sociedad no tenia. El maestro, la escuela y los métodos de ense-
nanza eran los simbolos mds claros de la modernidad. Moderni-
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zar el pais era expandir la escuela. Hoy la escuela en muchos
casos se ha encerrado sobre si misma. La sociedad se transforma
mds rdpidamente que ella y, en muchos puntos, contra ella. Y
este desencuentro no es solamente (ni principalmente) de conte-
nidos, sino que involucra de manera integral a la institucién es-
colar y a las nuevas instituciones de la cultura medidtica y digital.
Aguaded y Contin (2002) sostienen al respecto: “La escuela y los
medios de informacién de masas son dos dmbitos privilegiados
del discurso, pero ambos mantienen una diferencia fundamen-
tal: el primero, en una tendencia tradicional y casi universal tra-
baja con publicos “cautivos” sujetos casi exclusivamente a una
pedagogia transmisora y reproductora que intenta perpetuar un
sistema endogdmico de supervivencia a través del logro de even-
tos circunstanciales que son denominados, genéricamente, titu-
los. Los medios, en cambio, distribuyen sus voces de manera abier-
ta, cautivando al publico, con un sistema en plena expansién que
tiene todo a su favor, desde la tecnologia novedosa a los intereses
mercantiles de los grupos poderosos”.

Pero, ;cudl ha sido la reaccién de la escuela frente a este fené-
meno? Ante todo, lo que podemos constatar es una reserva por
parte de los docentes, cuando ne una oposicién mds marcada, a
aceptar el giro cultural de esta época que se centra en la imagen
y que nos obliga a reconocer en la televisidn algun tipo de fend-
meno cultural significativo para la formacidn de los jévenes. Cla-
ro estd, nos referimos a la televisién realmente existente, no a los
segmentos que, de alguna manera, siguen los patrones
audiovisuales aceptados por el sistema escolar, como el documen-
tal, el informativo o la televisién educativa. Probablemente esta
reserva por parte de los docentes -aunque no de todos- tenga su
origen en las dificultades que entrafa la cultura de la imagen y
en los problemas que hoy tenemos para detectar y definir con
exactitud el modo de accién e influencia de la TV en los nifos.
Todos los docentes saben que, en los tiempos que corren, la se-
duccion que ejercen los medios audiovisuales es infinitamente
mayor que la seduccién que ejerce la cultura letrada; pero esta
pérdida que ha sufrido la escuela en su capacidad para atrapar a
los alumnos no se ha traducido en la bisqueda de nuevas estra-
tegias pedagogicas sino mds bien en una expulsion del objeto
indeseado del aula: el aparato de TV.

Paralelamente, mientras los ninos del siglo xix descubrian el
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mundo a través de los relatos orales y los libros, los nifios que
nacen a fines del siglo xx se relacionan naturalmente con una
realidad que estd basada en la cultura electrénica. Las primeras
noticias del mundo que recibe un nino de hoy vienen de la tele-
visidn, los video-games, los mails, las pantallas interactivas, los
fax, los teléfonos inaldmbricos y las computadoras. Ya no es ne-
cesario que Julio Verne los haga imaginar el fondo del mar, sino
que les resulta mads atractiva la idea de vivir esa experiencia a
través de las imagenes computarizadas. Este giro cultural no es
“un elemento mds” de nuestra época, sino que es para los nifios
el ecosistema donde nacen, aprenden y se desarrollan: la cultura
de las pantallas, los teclados, los joysticks, los mouse y la
digitalizacion electrénica. Todas estas tecnologias compiten de
manera desigual con el lapiz, el papel y los pizarrones.

Pero volvamos a la televisién y a una pregunta central: jcua-
les son las criticas que mds frecuentemente se le hacen? En gene-
ral podriamos senalar: su falta de profundidad y seriedad en los
temas que trata; el exceso de violencia; la baja calidad de los tex-
tos y las historias caracteristicas de la TV: la comedia, el melodra-
ma y el policial; la imposibilidad de salir de las reglas del especta-
culo cuando se trata de programas de esparcimiento; el bajisimo
nivel de lenguaje que utilizan los hombres de la televisién y el
poco esfuerzo que supone el consumo y decodificacién de imé-
genes. Frente a esto, la accién educativa de la escuela se presentd
siempre como un esfuerzo colectivo de largo plazo, con un
escalonamiento en la adquisicién de saberes y con la planifica-
cién que implica todo proceso de aprendizaje; la necesidad de la
lectura como centro del conocimiento; la importancia de pro-
fundizar en la historia y la herencia cultural de una nacién vy,
finalmente, la asociacidén que existe entre educacién y ciudada-
nia, perfeccionamiento moral y buenas costumbres sociales. Por
el contrario, la televisidn es acusada de superficial, inmediata y
de facil consumo, banal, menospreciadora de los valores morales
y, en el limite, capaz de poner en juego los valores esenciales de la
comunidad.

Colocados del lado del sistema escolar, podriamos decir que
una hipdtesis de esta época se formularia asi: La disminucion de
las habilidades de la lectoescritura en los chicos es directamente
proporcional al numero de horas que miran television. Y es pro-
bable que alguna verdad encierre este enunciado. Pero una hipé-
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tesis contraria también es vdlida: El retraso en el aprendizaje en
los ninios de las reglas de produccion y decodificacion de imdge-
nes es directamente proporcional al tiempo que tarde la escuela
en hacerse cargo de los nuevos lenguajes audiovisuales. La cultu-
ra electronica de este fin de siglo se aleja cada vez mds de las
condiciones en las cuales nacié y se desarrollé la cultura del li-
bro. De alli que el didlogo y el acercamiento entre estos dos uni-
versos sea absolutamente necesario.

A nuestro entender, este didlogo debe comenzar por un reco-
nocimiento por parte de la escuela de que el mundo de las
videoculturas, ligado absolutamente a la dindmica de la industria
capitalista de fin de siglo, continuard su marcha con o sin el visto
bueno de las instituciones educativas y que los jévenes seguirdn
sometidos a las pautas de la cultura de la imagen mientras no
cambie el paradigma dominante del conocimiento actual. Estas
pautas, por otra parte, nos obligan a un tipo de entrenamiento y
aprendizaje totalmente diferente que aquél que rige a la cultura
letrada. Debemos reconocer, por ejemplo, que somos analfabetos
audiovisuales, antes de colocarnos en el rol de pedagogos de las
imdgenes; y a esto agregar nuestra dificultad para ingresar al
mundo digital y a que, cuando 1o hacemos, nuestra velocidad de
aprendizaje es menor a la de los jovenes y ninos.

Por otro lado, este acercamiento necesita la puesta en prctica
de ciertos principios de innovacién que, por parte del sistema
escolar, deben partir por reconocer que la televisiéon no es sola-
mente un eficaz auxiliar pedagdgico para la tarea escolar, sino
que conlleva ciertos lenguajes y formas culturales propios, que
son el centro de la socializacién de los ninos del nuevo siglo. Por
lo tanto, debe transformarse en el centro de atencion de la escue-
la, a fin de dar cuenta de sus caracteristicas, de sus posibilidades
y también de sus trampas.

Este seria un primer paso a fin de abandonar esa posicién que
coloca ala TV en un lugar bastante bajo de la escala de los valores
culturales. Lo que realmente constituye un desafio para las con-
diciones actuales del conocimiento son las producciones
televisivas, que transmiten modelos de familia, de sexualidad, de
ciudadania politica, de amistad o de ideologias morales y no las
que tienen como eje el pensamiento dominado por el libro. Un
programa documental o de debate de ideas en televisién suele
estructurarse con una ldgica de funcionamiento que puede ser
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aceptada por el sistema escolar. El problema para el trabajo do-
cente es competir con las propuestas realmente masivas que es-
tdn destinadas a los nifhos, jovenes o adultos y cuyos contenidos
(dominados por la légica comercial) se encuentran en las antipo-
das de los fines escolares. El problema que debemos encarar es la
empatia que producen entre los ninos y jovenes los programas
como Chiquititas o Rebelde Way y no tanto La aventura del hom-
bre o El legado kids.

Pero una de las sorpresas mds grandes que tiene la escuela no
es que los chicos se relacionan de forma positiva y entusiasta
frente a los medios sino que los medios estdn entregando pro-
ductos que impactan de manera positiva en la gente y le devuel-
ve una imagen del mundo con la que hoy las sociedades articu-
lan el sentido social, y que entonces produce efectos cognitivos
muy importantes en sus audiencias.

El abandono de esta posicién defensiva de la escuela frente a
la televisidn nos permitird una segunda operacién: reconocer que
la TV no solamente conlleva algin tipo de conocimiento, sino
que también pone en juego valores estéticos propios y que ha
sabido crear y recrear los géneros cldsicos consagrados por la
cultura letrada. Entonces una pedagogia de la imagen debe hacer
el esfuerzo por centrar la atencién en todos estos fendmenos y
formar jévenes con espiritu critico -y no de exclusién- frente a
los medios electrénicos. Esto supone que el rol de la escuela y de
la accidn educativa en general no es solamente la de “desmitificar”
los mecanismos de la seduccidn televisiva (;acaso alguna vez se
acompaid la ensefianza de la lectoescritura con una desmiti-
ficacién del libro?) sino de introducirnos en la comprensién de
sus reglas.

Finalmente, la escuela deberd aceptar que los principios de la
linealidad, de la progresién en la adquisicién de conocimientos y
de la planificacién educativa por etapas no son los tinicos cami-
nos a seguir, y que el mundo de las videoculturas nos coloca
frente a otras formas de aprendizaje, donde el mundo aparece
como algo mds cadtico, desprogramado y de aprehensidn holistica,
due nada tienen que ver con las formas educativas que caracteri-
zaron a la cultura del libro. Las destrezas del aprendizaje que su-
pone la produccion y decodificacion de las imadgenes son necesa-
riamente de otro mundo y, para esto, debemos aprender de la
television, mds que ensefar a verla.



150 Educacién media para todos

Pero también debemos saber que al ingresar al espacio
televisivo se nos presentardn problemas nuevos ya que el consu-
mo de este medio estd ligado no sélo a la recepcién de “conteni-
dos” (mensajes, en el sentido mds cldsico) sino que se liga a las
formas del goce contempordneo, a la produccién y experimenta-
cién con imdgenes y a las experiencias estéticas basadas en la
velocidad y en la fragmentacidon. Ademads, la television es en al-
gun sentido la cumbre de la mediatizacién y, por lo tanto, de una
de una sociedad hiperrepresentada, porque estd en un lugar cen-
tral del poder contempordneo v de las estrategias politicas de po-
der.

En este sentido, podemos decir que la televisién desvirtia toda
autenticidad y tiene mads bien su eje en el artificio, y coloca al
goce en el centro de la escena desarrollando, con gran eficacia,
sus estrategias de seduccién. La TV seduce sin fundarse ni de-
mostrarse; es decir, no estd bajo las reglas de la razén, ni de la
verdad, sino que tiene su propio régimen de verdad: como todo
poder moderno -en el sentido de la modernidad- constituye sus
propias reglas de legitimidad.

Al respecto, podemos definir algunos ejes para comprender a
la televisién y su relacién con los diferentes publicos:

¢ Debemos colocar a la televisiéon en discontinuidad con las
otras formas del espectdculo y de la representacién que se
conformaron en la modernidad. La televisidn tiene una 16-
gica de funcionamiento social y establece vinculos con sus
publicos que le son propios.

¢ La televisién se ha revelado como un agente de socializa-
cion (en el sentido socioldgico del término) que compite
con la familia y la escuela.

* Debemos renunciar a una idea técnica de las tecnologias (y
en particular de la televisién) y no confundir un aparato
con un lenguaje. La TV es un lenguaje en el sentido mds
clasico del término y es capaz de producir sentido y con-
formar un ecosistema cultural (y global) que no deviene
de ningun otro medio de comunicacién. En general, en
nuestro sistema educativo la tecnologia se entiende como
la ensefanza de algo mds de ciencias aplicadas, algunas téc-
nicas, un trabajo manual sofisticado o la simple incorpora-
cién de equipamiento (tal como ingresé la computadora
para la que se inventé un “gabinete de computacién”).
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¢ En este sentido, tener “competencia televisiva” deviene de
una experiencia y un tipo de conocimiento que es exclusi-
vo de este medio. La competencia televisiva no proviene de
la relacién con la radio, ni con el cine, ni con el teatro, y
por eso debemos analizar el modo en que la televisién ha
revolucionado todos los géneros tradicionales de los otros
medios de comunicacién y ha creado otros nuevos.

¢ Como lo ha sefialado Giovanni Bechelloni (1990), la televi-
sién constituye un lenguaje materno-natural incorporado
a nuestras socjedades: los nifios nacen con la TV encendida
en el hogar, en el espacio publico, en las instituciones que
transitan y en todos los dmbitos de su vida cotidiana. En
este sentido tiene una gramdtica y una sintaxis propia que
debemos desentranar.

* La televisién es un lugar (nuevo) donde se naturaliza la
sociedad. En este sentido, debemos analizar también el “efec-
to de ideologia” que produce este medio.

e El consumo de la televisién la redefine como objeto. Esto
quiere decir que debemos entender el modo social de apro-
piaciéon de la televisién y el modo en el que los diferentes
publicos la usan. Mientras que el cine o el teatro interrum-
pen una situacidén cotidiana, son discontinuos ante los acon-
tecimientos (justamente, porque se presentan como extraor-
dinarios) y ademds tienen poderosos dispositivos de con-
sumo (la butaca), la TV se presenta como un objeto que se
redefine en los mecanismos de apropiacion.

Estos son algunos de los elementos que debemos incorporar
en el momento de analizar el lugar de la television en la sociedad
contempordnea y, en particular, para comprender el vinculo que
este medio tiene con los jovenes. La pregunta que surge es si los
cambios culturales que ha provocado la TV van en el mismo sen-
tido en que avanza la escuela o no.

Nuestra hip6tesis consiste justamente en afirmar que el cor-
pus de précticas culturales en el que se desarrolla la socializacién
de la mayoria de los ninos y los jévenes estd vinculado a las in-
dustrias culturales y en particular a los medios masivos de la co-
municacion, y que todas estas practicas son, en un sentido u otro,
cuestionadoras del espacio escolar.

Dichas précticas se asientan en principios que se forjaron fue-
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ra del dmbito escolar y que se asientan en la aceleracion (como
las ha descripto Paul Virilio en varios de sus trabajos), las logicas
complejas, la descentralizacién, los fenémenos de descor-
porizacién (pérdida de los referentes espaciales constituidos en
la modernidad) y los mecanismos sociales de seduccién. Todos
estos principios moldean las préacticas sociales de este fin de siglo
y no solamente no son aliados del sistema educativo sino que lo
interpelan e interrogan.

Un buen ejemplo de esto lo constituye el mundo digital que
estd produciendo una convergencia de formatos y lenguajes que
va modificando todos los productos culturales que conociamos
hasta el presente. Por ejemplo la informdtica que, como deciamos
mds arriba, implica la adquisicién de un “conocimiento en mo-
saico” caracterizado por los montajes temporales y la fragmenta-
cién, y sobre todo por la aparicién del hipertexto que mezcla
formatos, lenguajes originados en distintos dmbitos (textos, gra-
ficos, imdgenes animadas, fotografias, etc.), y que combina la
informacién con la ficcién, superponiendo distintos géneros es-
téticos.

Este desencuentro de formatos y de maneras de relacionarse
con los productos culturales que se producen y circulan en el
mundo digital se profundiza en el modo en que los jévenes (y la
sociedad en general) se relaciona con Internet. Desde la nave-
gacidn errdtica que nos propone la Web, hasta el uso del e-mail
0 de los sitios de chat, podemos constatar que el modo en que
los jovenes incorporan las nuevas tecnologias se encuentra en
total discontinuidad con las prdcticas de aprendizaje que le pro-
pone la escuela. “La Web y la escuela son dos dominios que no
intersectan -dice Alejandro Piscitelli (1998)- y el trabajo que
habrd que hacer para que estos dos motores de la produccién/
distribucién de conocimiento se animen a interactuar
creativamente es tan gigantesco que cabe dudar si llegaremos a
tiempo para reconciliarlos.”

En este territorio, el pasaje del texto al hipertexto al que hacia-
mos referencia mds arriba es uno de los fenémenos mds impor-
tantes que vive la cultura de nuestro tiempo y se ha producido
en el seno del mundo digital. Los medios masivos, que son muy
sensibles a estos fendmenos los han adoptado de manera inme-
diata. Aun los medios graficos tradicionales (como los periédi-
cos) han incorporado las infografias como una forma nueva de
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organizacion de la informacién que se origina justamente por el
impacto que producen los medios audiovisuales en la industria
grafica.

Como consecuencia de todo lo expuesto, consideramos que el
dialogo entre las NTIC (y en particular la televisidn) y la escuela
debe comenzar por lo siguiente:

1. Un reconocimiento por parte de la escuela de que el mun-
do de las videoculturas, ligado absolutamente a la dindmi-
ca de la industria capitalista de la era posindustrial, conti-
nuard su marcha con o sin el visto bueno de las institucio-
nes educativas y que los jévenes seguirdn sometidos a las
pautas de la cultura de la imagen mientras no cambie el
paradigma dominante del conocimiento actual.

2. Admitir que entre la cultura letrada y la cultura audiovisual
hay discontinuidad y que, por lo tanto, debemos reconocer
la especificidad de cada una.

3. Aceptar que estas pautas nos obligan a un tipo de entre-
namiento y aprendizaje totalmente diferente que el que
rige a la cultura letrada. Hasta el presente la mayoria de
los productos culturales estdn formateados bajo los prin-
cipios de la galaxia gutemberg, pero esto estd cambiando
velozmente.

4. Poner en prdctica ciertos principios de innovacién que,
por parte del sistema escolar, deben partir por reconocer
que las NTIC no solamente no funcionardn como un “auxi-
liar pedagogico” para la tarea escolar sino que modifica-
rdn sensiblemente su estructura cognitiva, los soportes
con los que habrd de trabajar y la misma arquitectura es-
colar (en el sentido de “dispositivo”) tal como fue conce-
bida en el siglo xix.

Este serfa un primer paso a fin de abandonar la posicién que
coloca a la TV en un lugar bastante bajo de la escala de los valo-
res culturales. La televisién compite con los fines y los conteni-
dos escolares pero redefiniéndolos. Al contrario de la escuela, la
TV si se hace cargo del tema educativo, a través de lo que se
llama “eduversién”, esto es, inscribiendo los contenidos “edu-
cativos” y formadores en el centro mismo de la industria del
entretenimiento.

Este es uno de los fendmenos mas sorprendentes que estdn
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ocurriendo hoy en el complejo universo de las tecnologias
digitales de la informacién y la comunicacién y sobre todo en la
TV. Este concepto, que en inglés lo conocemos como edutainment,
define el encuentro entre dos mundos que parecian irreconcilia-
bles: el mundo de la escuela (ligado a los fines educativos) y el de
la televisién, que en nuestro pais y en la mayoria del planeta estd
ligada a fines puramente comerciales y empresariales. Sin em-
bargo, muchos de los programas que ofrece hoy el espectro
televisivo han tomado temas tipicamente educativos para pre-
sentarlos bajo formatos del entretenimiento.

En el caso del canal Discovery Kids, por ejemplo, esto que
acabamos de definir como un concepto se ha vuelto el centro
de su politica cultural. Casi toda su programacion estd pensada
con criterios de formacién para los chicos: desde la tradicional
Plaza Sésamo hasta programas como Artemania, donde se en-
sefia (en el sentido cldsico del término) a trabajar artesanalmente
con distintos materiales y a conocer a los maestros de la pintura
universal. Aun los documentales, un género muy transitado por
la televisidn educativa cldsica, tienen un tratamiento totalmen-
te nuevo: los narradores son nifios y sus temdticas y contenidos
se presentan bajo el formato de aventuras e interaccién con los
animales.

Otro tanto ocurre con Nickelodeon, donde se verifica esta
nueva tendencia en los canales para chicos que se apoyan en
historias que pretenden crear conciencia sobre temas como la
discriminacidn y la ecologfa. En realidad todos estos canales de
ultima generacidn incursionan en temdticas y géneros impen-
sados. Incluso el Cartoon Network, un canal de dibujos anima-
dos, incorporé a su programacién micros educativos sobre arte
y lenguas. El concepto de eduversion fue tratado por Jacques
Attali (1999), que lo definié como “la diversién con fines edu-
cativos en forma de juegos interactivos y de universos virtuales”.
Pero esto recién empieza y tal vez estemos en las puertas de un
nuevo concepto de televisién, que contribuya més a la forma-
cién de los nifos, aunque no renuncie a sus fines comerciales.

Para la escuela, un primer principio de innovacién podria ser
la puesta en consideracion de la television en tanto objeto de
estudio y no solo como medio de ensefianza o auxiliar pedagdgi-
co. El rol de una formacién para los maestros y de una accién
educativa para los ninos seria el de volver a centrar la atencién
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sobre la comunicacidn televisiva en sf misma, sus caracteristicas,
sus posibilidades, incluso sus trampas, compararla con otros
modos de comunicacién para develar su especificidad. Seria uno
de los modos de salir de los debates de opinién que ubican ala TV
en un lugar bastante bajo en la escala de valores culturales.

Un segundo principio podria ser el de dar a esta innovacidn
un cardcter realmente formador y no meramente defensivo.
Numerosos especialistas subrayan la necesidad de armar a los
niflos con un espiritu critico frente al peligro que significa para
ellos la TV. Sin embargo, los nifios y los jévenes (como la socie-
dad en general) no se enfrentan a las NTIC como un peligro ni se
ven a ellos mismos como victimas de estrategias fatales. Tanto en
el consumo de televisién como en los video-games, los chats, el
uso de internet y del e-mail, hay goce, esparcimiento, nuevas
relaciones sociales y una manera especial de establecer un vincu-
lo (complejo y cambiante) con los objetos de la cultura contem-
pordnea.

Un trdmite mds positivo y dindmico consistiria, en cambio, en
despertar el espiritu critico de los nifios no sélo a partir de una
suerte de censura de las emisiones sino de un interés hacia las
imdgenes y la comunicacion. Si se trata de formar individuos
conscientes y creativos, serfa util suscitar y desarrollar su curio-
sidad hacia todas las formas de expresion originales (analizar qué
es un debate, un reportaje, una dramatizacién, un juego
televisivo). No es imposible imaginar una formacién que contri-
buya a sentar las bases de una estética de la television. Implicita-
mente, a través de sus mensajes, la televisidén tiende también a
convertirse en la “memoria”: la TV se crea ella misma un lugar
esencial en el patrimonio, como un museo de la vida cada dia
renovado.

Un ultimo principio podria enunciarse asi: Admitir que la co-
municacion televisiva nos pone en presencia de nuevas formas
de aculturacion que modifican las situaciones escolares. Parece-
ria que, en su gran mayoria, los maestros no ven a la televisién
como un hecho susceptible de modificar las situaciones escola-
res. Esto podria explicarse por el hecho de que la utilizacién ac-
tual de los mensajes televisivos se hace en beneficio de un dis-
curso, que es el de la escuela, y el sentido de la comunicacién que
ella instaura.

Para concluir, podriamos decir que acompanar a los nifios y a
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los jovenes en estos nuevos vinculos con las NTIC, los transfor-
maria no solamente en receptores activos frente a los medios sino
en productores y recreadores de los sentidos que alli transitan.
Las nuevas tecnologias despiertan en los jévenes un interés no
solamente en el terreno del consumo sino en sus potencialidades
productivas y este sentido estd siempre un paso delante de la es-
cuela. Por eso, la escuela deberia reencontrarse con su rol inno-
vador en materia cultural integrando en su seno a las NTIC en la
légica y en los formatos realmente existentes para luego
reutilizarlos, cambiarlos, recrearlos y volverse productora de
nuevos fines y contenidos.
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Si a fines del siglo XIX, una generacion concibi6 la consolidacién de la ciudadania a
partir de la implementacion de la obligatoriedad de la escuela primaria, hoy no podria-
mos pensar un proyecto de pais moderno si no aceptaramos la necesidad de exten-
der esta obligatoriedad al nivel medio, en cualquiera de sus variantes y modalidades.
Y esto, de inicio, nos coloca frente al desafio central de la hipdtesis: si se trata de
universalizar la educacion media, ;como avanzar manteniendo -y mas justamente,
mejorando- la calidad de los aprendizajes?

En esto, los paises periféricos no estamos solos; la encrucijada vale por igual para
unos y otros. Ya lo ha dicho de modo limpio, Tzvetan Todorov: “; Cuales son las ra-
zones de las dificultades que actualmente sufre la escuela? ;Toda la culpa la tie-
nen algunas circulares poco afortunadas del Ministerio de Educacién Nacional de
Francia? Esto seria atribuirles un poder que no tienen. Las razones deben buscarse,
en primer lugar, en la transformacion de la sociedad. Los alumnos ya no son los
mismos (el destacado corresponde al original): el liceo de ayer estaba dirigido al
20% de un grupo etario, el de hoy apunta al 80%. La matricula anterior era mas
homogénea en todos los aspectos, tanto por la cultura familiar como por la clase
social o aspiraciones.”

Si a este destinatario nuevo -los alumnos reales, universales en su amplia diversi-
dad-, le adosamos las transformaciones tecnolégicas de las tltimas décadas y los
nuevos paradigmas sociales derivados, se comprendera la magnitud de la tarea.

En una sociedad que ha transformado los espacios de participacion en “no luga-
res”, la escuela media ha terminado por ser uno de los pocos a&mbitos -si no el tni-
co- por donde, por imperio de las circunstancias historicas, pasa la vida comun de
los jovenes; por eso, de aqui en mas sera duramente interpelada segun la actitud
hospitalaria o "académicamente” expulsiva que adopte.

Desde diferentes perspectivas y atendiendo costados especificos del hecho educati-
vo, ocho especialistas -muchos de ellos con una reconocida trayectoria en el ejerci-
cio de responsabilidades publicas- reflexionan en una introduccién y seis articulos
sobre el presente y el devenir de la educacién media en nuestro pais.

Creemos que la implicancia del tema sobre el futuro de nuestra sociedad, implicito
en el futuro de nuestra juventud, justifica por si misma un acercamiento apasiona-
do al debate en cuestion. Y a eso, lector, lo invitamos.
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