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ADVERTENCIA
e

Este (Iéxico ﬁ'etende resumir algunas de las
principales—hifidtesis que se manejan en torno a
la educaciéon como fenémeno social. Un recorte
de la realidad de esta naturaleza implica_dgjar-¢de"
lado una serie de niveles de anélisis que la vision
comprehensiva de la educacioén exigiria conside-
rar: el nivel pSlCOIOgICO desde el cuat-esposible

aprecia o al procesc de aprendiza-

ie; el nivel didéctico donde se encuadran las me-
todotogras—disefiadas para que el aprendizaje sea
efectivo; el nivel filoséfico, que permite ubicar el
hecho educativo en e[ marco de concepciones glo-
bales del hombre que fundamentan los fines de la
accion pedagdgica, etc. Ademas, el léxico ubica

D R M S ]
el problema preferentemente en el ambito Socio-

cografico merica lalina, intentan
delimitacion oforgar a las proposiciones tedricas
un referente empirico relativamente preciso.

La claridad y ia simplicidad de! orden alfabético
en el que estan presentados los términos no es,
precisamente, el mas logico de los encadenamien-
tos conceptuales. Una sugerencia para superar
esta arbitrariedad de la presentacion (ademas de
las multiples referencias internas que se estable-
cen en el texto) consistiria en leer de acuerdo a
determinados 6rdenes de problemas. Los concep-
tos analfabetismo, pre-escolar, escuela primaria,
ensefianza media, ensefianza técnica y universi-
dad describen la situacion educativa en los dife-
rentes niveles del sistema. Esta descripcién se
complementa con los textos dedicados a educa-

.¢ién no-formal (que da cuenta del problema de las

acciones educativas externas al sistema) y a do-
centes (donde se analiza el papel y la situacién de
uno de los actores principales del proceso peda-
gobgico). En los textos referidos a costos, reforma
y planificacion se enfatiza la dimensién politica

de la accion educativa, mientras que en empleo,
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estratificacién y cambio social se tiende a analizar
las relaciones fundamentales entre educacion y
estructura social. El analisis del concepto de mo-
delos plantea este mismo problema pero es una
dimension fundamentalmente pedagégica. Por ul-
timo, capital cultural y socializacién estan dedica-
dos a enmarcar la accion educativa en el contexto
de las acciones pedagdgicas mas generales, des-
tacando ios rasgos que las unen y los que, al mis-
mo tiempo, le otorgan especificidad.

La bibliografia incluida al final de este libro in-
tenta superar las inevitables limitaciones de una
sintesis tan apretada como la que aqui se ofrece
y las menos inevitables que derivan del que la
realiza.

ANALFABETISMO

Superar el problema del analfabetismo es una
de las metas mas, antiguas que las sociedades se
han planteado desde el punto de vista educativo.
Sin - embargo, y a pesar de los progresos realiza-
dos, se esta lejos de su erradicaciéon. En Ame-
rica Latina, hacia 1970, una cuarta parte de la po-
blaciéon mayor de 15 afios estaba considerada por
los censos como analfabeta. Si se aplicaran crite-
rios un poco mas rigurosos de medicion estadisti-
ca, esta cifra se incrementaria en forma notable.
Ademas, el intenso crecimiento demografico que
se registra en la region (América Latina esta cre-
ciendo a una tasa anual del 2,9 % frenie a tasas
del 0,8 % en Europa, 1,0 % en la URSS, 1,8 % en
Asia del Este, 2,6 % en Africay 2,8 % en Asia del
Sur) explica que si bien en términos relativos los
porcentajes de analfabetos disminuyen regular-
mente, la cantidad absoluta de personas en esas
condiciones no ha sufrido variaciones significati-
vas y en las dltimas décadas, el nimero de anal-
fabetos en América Latina se mantiene en uria Ci-
fra que oscila alrededor de los, 40 millones de
personas. Pt M1, 8 [307%)

Obviamente, /no todos los paises de la region
participan de gste problema con la misma intensi-
dad. Algunos (Ar i ite. Costa Ri-

ca) han | ogrado_expandir_el alfabetismo al 90 %

818, Ten el oiro extremo, existen parses
(Guatemala, Honduras, ElI Salvador) donde los
analiabetos abarcan practicamente la mitad de su
poblacién adulta. Entre ambos grupos, seé ubican

aquellos donde entre un tercio y un quinto de sus
habitantes no saben leer ni escribir. Asimismo,
esos promedios globales para cada pais ocuitan
diferencias internas sustanciales. E! analfabetismo
sa concentra en las zonas rurales, en las mujeres,
én Tos adultos y, desde el punto de visia etnico,

en [os indigenas (C. Filgueira, 1977; J. P. Terra,
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Esta heterogeneidad de situaciones permite con-
cebir al analfabetismo como la expresion de un
conjunto de factores de indole economica, social,
politica y cultural que estan en la base de su de-
terminacion. Al respecto, puede sostenerse que el
procesd alfabetizador en América Latina tuvo ca-
racteristicas que lo diferencian claramente de los
procesos clasicos vigentes en los paises europeos.
En ellos, los valores religiosos y politicos fueron
los que originalmente impulsaron este proceso y
lo hicieron en forma independiente tanto de la
accion estatal en general como de la escolariza-
i6n en particular. En este sentido, [a_alfabetiza-
cion tuvo como protagonistas principales a las
asociaciones religiosas, los sindicatos, los parti-
dos, etc., y se llevo a cabo al margen de la accion
pedagodgica escolar (Cipolla, 1970). “ERE
En América Latina, en_cambio, los paises que
sup on problema del analfabetismo se co-
ffesponden _con aquellos_que comenzaron 8 ex-
pansion _masiva de la escolarizacion a fines del
ciglo pasado. Si bien en estos casos también ac-
uaron motivaciones fundamentalmente politicas
(lograr la integracion nacional ante el importante
caudal de poblacién migrante, incorporar a la po-
blacién a un proceso minimo de participacién po-

flitica, etc.), ellas fueron canalizadas por el Estado
y su expansion estuvo vinculada es

la escolarizacion. Esta misma proposicién puede
aplicarse a algunos de los paises que redujeron
sustancialmente el analfabetismo en el siglo XX
{México, Peru, Ecuador). También en ellos el fac-
tor que impulsé las acciones alfabetizadoras fue-
ron fundamentalmente los requerimientos politicos
que los sectores que controlaban el Estado perci-
bian como necesidades a satisfacer. Pero al que-
dar en manos del Estado el proceso alfabetizador
se caracterizé por una serie de limitaciones im-
portantes. Por un lado, limitaciones financieras da-
das por los recursos que el Estado podia asignar
a esta tarea; por el otro, limitaciones de caracter
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social, dadas ya sea porque las necesidades de
los grupos de poder eran limitadas' como porque
la permanencia de esos grupds siempre estuvo
caracterizada por la inestabilidad (Cepal, lipes,
1971). '

Complementariamente, en aquellos paises donde
las formas de dominacién social no exigian la al-
fabetizacion de sus habitantes, su avance quedé
reducido al ritmo de expansién determinado por
los requerimientos del proceso de desarrollo eco-
nomico. Dadas las limitaciones de este proceso, el
ritmo ha sido extremadamente lento y afec_ta en
forma desigual a la poblacién segun las regiones,
el sexo, la edad, etc. il

Con respecto a las disgontmum[_ades rural-urba-
na, los datos censales correspondientes a 19707 10-

THtan que en América Latina se pueden encontrar

diversas situaciones: _
a. pais&s de bajo analfabetismo con un grado re-

sidad (Argenting, ora® .

quay, COsta Rica), donde no existen diferencias
giﬁymmerrm—era‘rmm
ppaises 06 bajo analapetismo coh alta disconti-
nuida : enie a un prome

el 11 %, la capital ostenta un porcentaje del 5 %,
el resto de las zonas urbanas el 10 % y en las

zonas rural entaje se eleva a cagi el 25 %;
m§%;§§mﬁﬁtmw;
wdadtu ot o S (oL S oned ) e
Telacion ext

e los analfabetos de las ’ciu_-
dades capitales y de las zonas rurales es practi-
camente de uno a cinco; !

d. paises de alta discontinuidad con tendencia a
redbEiFsigniiicativame Ifal mo [Peru
Panama), donde es evidente que las acciones al-
abetizadoras —al menos durante esta etapa— han
tenido efecto preponderantemente en las zonas
urbanas, agudizando de esta manera las diferen-
cias con las rurales (C. Filgueira, 1977). .
En cuanto a las diferencias segun sexo, la in-
formacion disponible permite apreciar que las ma-
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yores discontinuidades aparecen en los paises

. €on fuertes contingentes de poblacion indigena.
Pareceria que tanto las pautas culturales como la
insercion diferencial de hombres y mujeres en el
mercado de trabajo determinan que tos hombres
estén mas expuestos al sistema educativo que las
mujeres.

Las diferencias por edad se vinculan, tal como
se expresO0 mas atriba, con el hecho de que ia al-
fabetizacion depende de fa accion escolar. A pe-
sar de la divulgada expansién que han tenido. las
acciones de alfabetizacion de adultos, su inciden-
cia cuantitativa parece haber sido muy poco rele-
vante. Al mismo tiempo, los datos muestran que
aunque la poblacién joven se encuentra en una
situacién mucho mas ventajosa que la adulta, el
analfabetismo esta lejos de ser un problema re-
suelto: en paises como Brasil, por ejemplo, toda-
via la cuarta parte de los jévenes entre 15-19 afios
de edad eran analfabetos en 1970 (J. P. Terra,
1980).

El avance de la alfabetizacién, al estar vincu-
tado a la expansion de la escuela, no sélo adquie-
re un ritmo lento sino que asume ciertos rasgos
que es preciso sefalar:

— en primer término, determina que la poblacion
que ha quedado fuera del sistema escolar no ten-
ga ya ninguna posibilidad de acceder al dominio
de la lecto-escritura; =
— en segundo lugar, su efectividad se ve limitada
_por los rasgos propios del sistema escolar. En es-
te sentido, es bien sabido que la expansién de la
escolaridad ha determinado un cambio curricular
consistente en que los primeros afios de cada ci-
clo comienzan a perder efectividad desde el punto
de vista del aprendizaje de la lecto-escritura y del
cdlculo y son dedicados a otro tipo de funciones.
En el caso del ciclo medio y superior, a resolver
los problemas no resueltos por el ciclo que los
precede y en el caso de la primaric, a funciones
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socializadoras, efectivas, etc. Esta mecénica de-

termina que para muchos sectores de poblacién

. —que solo pueden proveer a sus hijos del acceso

a uno o dos afios de estudio— el esfuerzo educa-

tivo que realizan tenga muy escasa efegtivida’d.éL
ero

por_desued”, que afecia pasicamente a aquellos
individuos ¢on un aprendizaje 0 consolidado y
que Juego, anfe Tas_escasas_oporiunidades de
afianzar el dominio_adquirido _en la escuela, 10
pierden totalmente.

La persistencia del analfabetismo, como de
cualquier otra expresion del atraso social sa agra-
va, ademas, por el aumento creciente de'la_1§ exi-
gencias sociales. Es evidente que la condxc:pn_ de
analfabeto no se ha mantenido intacta en el altimo
siglo. Carecer hoy del dominio de la lecto-escritu-
ra implica tn-grae marginanaad-soctat uche
a5 TUeric qug ot Te_cincuenia
TOS_ oiras. En este sentido, es evidente
persistencia del analfabetismo esta expresandq la
falta de cumplimiento en América Latma.\'de cier-
tos objetivos, tales como la consolidacion de I:a\
unidad nacional en torno a cédigos culturales mi-
nimos de integracion. Esta situacion adquiere su
maxima expresién en paises con fuertes coqtin-
gentes de poblacion indigena, donde ni siquiera
se comparte un cadigo lingliistico comun. En es-
tos casos, alfabetizacion es sindnimo de castella-
nizacion y su cumplimiento implica saldar el pro-
blema atn no resuelto de la discriminacion étnica.

Planteada en estos términos, la meta de la alfa-
betizacion universal supone tanto la volpntad po-
litica de integrar socialmente a los marginales co-
mo la transformacion econdmica que brinde bases
infraestructurales que hagan perdurable’s los _Io-
gros alcanzados. Sobre esta base, sera preciso
disefiar las metodologias especificamente pedago-
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gicas que respondgn en forma apropiada a los CAMBIO SOCIAL Y EDUCACION
problemas que encnerra_cada grupo socialmente

determinado al cual se dirige Ia accion alfabetiza- 1. La relacién o. mas precisamente, el papel de
dora: mdngen:_:ls/ no indigenas, rurales/ urbanos, I e ‘ L 2
hombres/ mujeres, etc. volucra un complejo conjunto de problemas gue

—genéricamente_expuestos— pueden englobarse
enTa pregunta por las funciones sociales de la
éducacion. En ullima instancia, el andlisis de la
tremas: _aquellas que sostienen que la educacion ..
sé define basicamente por su funcion reproducto-
ra_del orden Social_existente vy, por tanto, tiene,
un caracter conservador inherente a su misma na-
tura o f uetaeducacion”

_tiéne una funcion-inmovadora, garantia de camo
y de progreso tanfo a nivel individual como social.

: i o a este
problema es preciso delimitar conceptualmente el
nivel de analisis en el cual se movera el razona-
miento y el ambito de la realidad sobre el cual se
estd discutiendo. Desde este punto de vista, es
precjsa—asymir que cuando en este texto se habla

de @ estamos haciendo referencia a las
acciomes—educativas. institucionalizadas en ambi-
tos de tipo escolar. Quedanmexciuidas el resto de
las acciones pedaguuicas (socializacién familiar,
acciones informales, incidentales, etc.), cuya in-
clusion ubicaria el analisis en un campo mucho
mas vasto, en el cual resultaria teéricamente im-
posible predicar funciones y papeles semejanies a
acciones institucionalizadas en el marco del Esta-
do, acciones institucionalizadas fuera del Estado
y acciones no institucionalizadas.

Asimismo, es preciso establecer qué tipos de
fenémenos estan involucrados en el concepto de
“cambio social”’. En este sentido, la complejidad
terminoldgica deriva de un hecho central a tener
en cuenta en este andlisis. A partir del surgimiento
del capitalismo, el cambio pasé a ocupar un lugar
completamente distinto al que ocupaba social-
mente en las estructuras pre-capitalistas. El desa-
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rrollo de las fuerzas productivas adquirié un ritmo
histéricamente inédito que implicd, en el plano
de las actividades productivas y del conocimiento
cientifico-técnico un proceso permanente de reno-
vacién cuyos alcances sociales —si bien no son
uniformes ni lineales— adquieren expresion cons-
tante. De alli que algunas teorias explicativas de
la dindmica de la sociedad capitalista puedan sos-
tener que istica radica, precisamente,
¢ en_la institucionalizacién_del cambio, s decir, 1a~"
ihcorporacion innovacién como_hecho nor-
mal denfro de la estructura sogial, valorativamente
aceptado y alentado. -
Teniendo en cuenta estas precisiones, corres-}
ponde elucidar a qué tipo de cambio se hace
referencia cuando se analiza el papel de la edu
cacion y se le asignan determinadas funcione
con respecto a la organizacién social.

2. Retomando el problema planteado en el pa-
rrafo anterior acerca del nuevo caracter que ad-
quirié el cambio en el marco de- la estructura
social capitalista, es preciso recordar que una de
as i expansion capitalista_fue
la universalizacion de la_accion pedagogica es-
cotai~ Esfa concomitancia historica no fue casual
y permite comprender el origen de las concep-
ciones que agoclaron. educacién con cambio

greso. El pensamiento pedagogico y politico que
“acompand la expansion capitalista hasta las pri-
meras décadas de este siglo se movio dentro de
los mar, --* gsta asociacion, en la cual el tér-
mino progress” era_entendido como crecimiento
econGmico_y como_secularizacién de |a vida-so-
cial_en su conjunto. “NE ’
" La accidn pedagdgica escolar cumplia, en este
marco, una funcion clave en tanto garantia de
la homogeneizacién cultural basica alrededor de
los valores seculares propios del nuevo orden
social. Si bien existieron notables diferencias se-
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gun los paises, la expansion de la educacion
formal implicaba universalizar un tipo de accion
pedagogica con fuertes connotaciones innovado-
ras frente a la socializacion extra-escolar brmdagia
tradicionalmente por la familia o por la lgles_u'a.
En esta diferencia y en el hecho gue la expansion
escolar significé ocupar un campo de accion
socializadora anteriormente ocupado por otras
agencias, radica la base de las teorias educativas
clasicas que ponian en la educacion un fuertg
componente de cambio y de innovacion. De alli,
también, que las expresiones mas claras de este
tipo de pensamiento hayan suigido en coptexgog
donde el acceso de la burguesia al poder implico
un confiicto profundo con los repr-e_sentantes feu-
dales y con sus correlatos ideologicos, como es
el caso de Francia, por ejemplo. Para el caso de
América Latina, los representantes mas cla[-as f:le
este tipo de pensamiento se dieron en el ambltq
del Rio de la Plata: Domingo F. Sarmiento y José
Pedro Varela dedicaron una parte sustancial de
su obra tedrica y politica al impulso de la expan-
sion escolar como garantia de crecimiento econo-
mico y de un orden politico y social que, para
marcar su caracter novedoso, era definido como
“givilizacion”. i
Algunas décadas mas tarde y en funcion ‘d_el
nievo contexto histérico provocado por las crisis
del desarrollo capitalista, las guerras mundiales y
1as necesidades de la reconstruccion, el anélis_is
del papel de la educacién en el ca'n}bio social
adquirié un contenido diferente al original. .

En esta nueva version de la funcién social_de
ia educacion, se aban acento en el efecto
valorafi i4 ,
To puso en sus efectos directos sobre los_bene-
Ticios individuales y_sociales, medidos_ahora_en
t&rminos economicos. La formacion del ciudadano
—representativodel primer planteo— fue sustitui-
dé__bor la formacion _del recurso_humano, consi-

yitar para el desarrollo economico a nivet—
e T T st

— —
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Social y para el acceso a posiciones mas elevadas
en el plano individual (véase Estratificacion social

educacion)
-~ Sin embargo, un conjunto de circunstancimw_
toricas y comprobaciones empiricas negaron f{a
vigencia del optimismo pedagdgico que express-
a S posicione as guerras mundiales, e
surgimie scismo y del nazismo y, mas
contemporaneamente, las comprobaciones acerca
del escaso efecto de la educacién sobre la movi-
lidad social, los ingresos, etc. pusieron de mani-
fiesto que, considerada en forma aislada, la_edu-
cacion no es garantia de progreso material ni de
“)un_orden polifico_democratico-liberal.

/ 3. A partir de Ila critica a las propuestas opti-
mistas resefiadas en el punto anterior, en los
”)ﬂltimos anos la formulacién teérica del papel re-
productor de la“édlucacion fra-astmidoun caracter
s _sistematico y preciso, al punto que ya 6§°
posible contar con una teoria del sistema educa-
tivo que se engloba en una teoria general del
papel de las acciones pedagdégicas en el proceso
de reproduccién social (P. Bourdieu-Jean C.
isseron, 1977). En términos generales, estas
teorias tienden a demostrar cual es el papel es-
pecificamente escolar en dicho proceso. Segun
sus planteos no basta con apreciar que la pira-
mide escolar 8 -earresponde con la piramide
social(véase-Estratificacion "s‘oQal y educacion).

Elpapel del sistema edficativo Jadica fundamen-
talmente en lggitimar esa € a de desigualdades__

con un argumen_tg_“natu\Dg"ml”:lacapgggggL_mﬁdidg
,|' -a-traves del éxite-eseetar—De& esfa forma, el sis-
tema educativo actia a través de un doble juego
de factores: por un lado, define ideoldégicamente
su papel como neutro frente a las diferencias
sociales; el rendimiento escolar dependeria de la
inteligencia; todos los individuos tienen iguales
oportunidades de acceso y desarrollo y el éxito
en la educacion garantiza el acceso a posiciones
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_.-’[E’ociales elevadas. Esta imagen social de la acciéon
/ “pedagogica escolar (expresada en las posiciones
optimistas resumidas en el punto anterior) es fun-
damental para que el sistema educativo cumpla
cabalmente su papel reproductor ya que, por el
; izacionTi ‘“‘”“”"“’e‘§"6'é""ﬁ§f“héf?’%»
\" raleza que el éxito depende de ]a posesion de un
“ determinado_capiia & S€
quiere fuera de la escuela. De  Esta~forma; el
sistema educativo reprodu las desigualdades
existentes ocultando, al mismo tiempo, el caracter
arbitrario de dichas diferencias. Dicho en términos
mas sencillos, no se trata s6lo que cada indivi-
duo ocupe el lugar socialmente prede?ermina'do
que le corresponde en la estructura de jerarquias
sociales sino que es fundamental que acepte ese
lugar sin conflictos. Es en esta dimension —la
aceptacion, la legitimacion o como quiera deno-
minarsela— que se ubica el papel del proceso
educativo. _

La consecuencia directa de este planteo raleca
en considerar la accion escolar en términos
opuestos a los derivados de los postulados ante-
riores: la escuela es considerada en este esquema
tedérico como una agencia de imposicion cultural
donde predomina la orientacién hacia los \{alor_es
mas conservadores del orden social: obedlenmg,
respeto, autoritarismo, etc. En esta linea de ana-

[ lisis, se ubican todos los estudios sobre el rol
ideolégico de la accién escolar, tanto a nivel de
los contenidos que ella difunde como de las rela-

| ciones sociales que establece en el proceso de

\‘aprendizaje.

Desde el primero de estos aspectos, los estu-
dios mas difundidos son aquellos destinados a
mostrar los valores ideolégicos en los que socla-
liza la escuela a través de los libros de texto (G.
Bini, 1977; S. Mollo, 1977). De§de el segur_ldo, el
tema mas profusamente analizado ha sido el
vinculo maestro-alumno y el papel del autoritaris-
mo docente (Bohoslavsky, 1971).
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4. Desde el punto de vista del desarrollo de la
teoria educativa, es innegable que los estudios
encuadrados en el marco del proceso de repro-
duccion social han puesto de manifiesto algunas
de las notas centrales que caracterizan la funcion
del sistema educativo. Sin embargo, existen una
serie de observaciones criticas_a esto§ planteos
qUETIG pUSdeh dejar g6 Ser consideradas—6ilo-
balmente, estas observaciones cuestionan la va-
lidez del esquema anterior en funcién de su rigi-
dez, ya que no permite introducir en el seno de
una practica soécial determinada Como es la prac=
tica_educafiva, ningun 1ipo de_conflicto y dé ex-

resion de Tnter toncepgci i
loes dominantes. emas, y en un nivel histérica-
mente mas especifico, otra serie de criticas a
estos planteos deriva del hecho que todo su de-
sarrollo esta basado en el supuesto que el sistema
educati le eficazmente su papel reproduc-
tor, ign_orandgﬂde esta manera el hecho histérico
mas imporiante de los Gltimos afios con respecto
al sistema educativo, como es la crisis de la es-
cuel: de sus funciones sociales.

En la linea esfas observaciones, puede se-
fialarse que —por ejemplo— la definiciéon de los
destinatarios de la acciéon pedagégica escolar, es
decir la definicién del acceso al sistema educati-
vo, nunca fue un problema resuelto sélo en fun-
cion de los intereses dominantes. Las capas
sociales excluidas presionan —con mayor 0 me-
nor fuerza y amplitud segin los contextos— por
aumentar su cuota de participacion en el acceso,
e histéricamente la ampliacién de la coberiura
del sistema no ha sido producto de concesiones
sino de conquistas.

Un comentario similar puede efectuarse con
respecto a los contenidos de la ensefianza. En
este sentido, los anélisis histéricos también ponen
de manifiesto que el sistema educativo no esta al
margen del debate y de la dinamica de la con-
frontacién ideolégica que existe en el marco de
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la sociedad global. Obviamente, las expresioqes
de este debate en el seno del sistema educativo
tienen una modalidad peculiar, propia de_| caracter
institucional del sistema. En el nivel universitario
asumen caracteristicas completamente g:h.ferentes
a las que pueden eventualmente adquirir en la
ensefianza media o en la ensenanza primaria. Un
analisis detallado de este problema ex-cede !-o’s
limites de este trabajo y requeriria es’tudlos empi-
ricos especificos. Sin embargo, eJ nucl_eo central
de la observacion pasa por el sefalamiento de_ l_a
existencia de un determinado margen de posibi-
lidades (cuya importancia ta-mbiér_\ depgnde de la
correlacion de fuerzas a nivel social mas qengral)
para que las clases subalternas —en terminos
gramscianos— lleguen a expresar sus opciones
culturales e ideoldgicas a través del sistema edu-
cativo. 3
Por-Gltimo, se ha sefialado que las teorlas_del
sistema educativo como aparato reproductor tien-
den a ignorar la crisis actual de la escuela que,
findamentalmente, es la crisi apel s
respeclo, es posible resumir este
iendo de los rasgos que definen l’a
actual situacion de la cultura burguesa. Esquema-
ticamente presentada, es evidente que la evoiu-
cién del capitalismo industrial ha prov.ocado una
serie de cambios culturales significativos; en_el
plano de la produccién, el cambio te'cnologlco'tle-
ne no s6lo un ritmo intenso sino una ten'dencu?’a
dicotomizar cada vez mas el modq ge insercion
del trabajo humano, ya que la creatuwdgc! se con-
centra en un sector reducido de actividades y
personas y la simplificacion se expande a un nu-
mero de tareas cada vez mayor; la hiperespecia-
lizacién, a su vez, esta planteando la conciencia
de la imposibilidad de comprension global qe_los
fenémenos, todavia no atenuada.por las incipien-
tes concepciones interdisciplinarias. A n_lyel poli-
tico la crisis de las formas de participacion tradi-
cionales, con la consolidacién de las fuerzas po-
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pulares por un lado y el poder transnacional cre-
ciente por el otro, es un hecho .evidente al cual
habria que agregar la tendencia a la marginalidad
de vastos sectores de poblacién, especialmente
los jovenes, que se esta expresando en las eco-
nomias desarrolladas (Germani, 1979; Birnbaum,
1970); en el nivel de las relaciones sociales glo-
bales (incluidas las politicas) son notorios los
cambios en las formas de socializacion familiar,
particularmente en el rol de la autoridad y la per-
misividad; en este ambito es donde la ambigliedad
resulta mas contrastante, ya que estan coexistien-
do formas cada vez mas refinadas de autoritaris-
mo con modalidades permisivas inéditas.

Frente a este panorama, es evidente que la es-
cuela no ha respondido en forma dinamica. Los
estudios al respecto confirman gue si algo carac-
teriza la accion pedagégica escolar es su arcais-
mo, su fijacién en el pasado y su creciente auto-
nomia frente a los cambios externos. La burocra-
tizacién y rigidez del sistema escolar, que resiste
exitosamente todos los intentos de cambio y re-
forma (véase Reformas educativas) es una mues-
tra clara de este fenémeno, acompanado por un
vaciamiento de funciones sociales que —mas con-
cretamente— son funciones culturales. El interro-
gante que surge de estas apreciaciones consiste
en plantearse hasta que punto el sistema educa-
tivo reproduce el orden cultural dominante-y-qué
cuota T i iene area reproduc-
tora, en el marco de las actuales estructuras so-
ciales. Especificar este interrogante para las so-
ciedades de América Latina implicaria introducir,
ademas, las variables propias de estructuras de-
pendientes, con grados de heterogeneidad cultu-
ral muy significativos y con modelos de desarrollo
no siempre coincidentes. E! estado del conoci-
miento, a esta altura dei desarrollo de las ciencias
sociales en América Latina, sélo permite presen-
tar el interrogante.
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CAPITAL CULTURAL

El concepto de capital cqltural comeqzé a_ser
utilizado en St 3 istematica a tra-
vés de los tra arr

laude Passer oduc
tural y el papel de1a accion pedagogica €scolar.

.«

nun Tte; ]
en la definicién del concepio de capifal c“mtl:rmf
a trav atisi

de su existencia. Segln este planieo, el capital

cultural existe en_un—estado ncorporado al indi-

viduo_(habitos y disposiciones.durantes del orga-

nismo), en un estado objetivado en bigpes cul-

2 . £
turales (lidros, cuadros, maquinas, eic.) V n_
es.tad.a_‘%_"_ust@mnanzado {que se expresa funda-
mentalmente en los titulos escolares]._ 3

Ny ACIon se efecta

a traves de acciones pedagogicas cuya naluralega-...

fe—analizada a través del proceso ge\_sq_g~i§?ll_r'% )

zacio6n (végse). El producto de esta incorporacion™
#biios cuyas caracteristicas se defm.e_n a

través de tres rasgos principales: la durabilidad
{es decir la capacidad de engendrar pract'cas es-
tables en el tiempo), la _,‘t_r_zir_!glf_e_@n_gg (definida
como la capacidad de aplicacion a la mayor can-
tidad de campos de accion posibles) y la exhaus-
tividad (o sea, la propiedad de reprogjch en sus
practicas la mayor cantidad de principios corres-
pondientes a la culiura de un grupo social). ,

Retomando en cierta medida la conceptualiza-
cioh de~Berger y tuckman (1968) sobre las QOS
fases d& Ta socializacion (primaria y secundaria),
‘Bourdieuy Passeron tambien distinguen la forma-
€ion__de un _hébito primario _g,uﬁ%‘r_em’ienz'ziég
i lcacion producida en el trabajo pedago ice
égﬁﬁvgug corresponde tanto a la idiosincracia
paterna_como al lugar que ocupa la familia en Ta_
ﬁﬂ%:rg":m, = du d toda accién pedagdégica

ndarios,. cidos por toda accion p dagogi
;ggterior p;%rroel otro. En esfe sentidd, Ta accion
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educativa primaria brindaria la matriz original d
acumulacion de capita. cultural y la efectividad de
da, accién pedagdgica posterior dependeré de¥
ajus;ge que fenga con respecto a la primaria. Ade-
\ggpital cultural_incorporado es que
ermite la aproplacion del taphal-cutusdl obje'g%
vado. En este sentido, los objetos culturales a
miten dos tipos de apropiacion: una, material,
supone capital econémico y otra, simbg

que supone capltal cultur a apropiacién cul-
ibro, una maquina, etc.,
supone la posesuon de los elemenios gue hacen
posible su consumo o su utilizacion y, en este
sentido, es posible comprender la ambigiiedad
que existe en la apropiacion de los bienes cul-
turales objetivados, ya que su propiedad material
no garantiza su_utilizacién y_su-aprovethamiento.

; El estado insfitucionalizado del capital cultural

revela su conexién mas formal con el sistema edu-
lcativo, |A fravés de los titulos, el capital cultural
(‘adqguiere una independencia relativa de sus por-
tadores bioldgicos concretos y del capital cultural
fectivamente incorporado. Los Ti acreditan
a posesion i itat” cultural, que puede
er —por el intermediario del diploma-— conver-
{fido en mercancia con valores determinados se-
gun las leyes del mercado.

A través de la enunciacion de los estados de
existencia del capital cultural es posible advertir
su significativa importancia para la teoria educa-
tiva. De las multiples posibilidades de analisis, la
mas frecuentemente empleadd ha sido._la que
permite estudiar ‘el rendimiento diferencizi-del
aprendizaje escolar en nifios de origen social di
tipt6. Desde este punto de vista, el éxito del tra-
ajo pedagoégico escolar, es decir su rendimiento
depende de la distancia entre el habito que
escuela pretende inculcar y el habito adquiri olen\
el proceso de socuahzac;on primaria familjar. L

a_escolar est orgamza/ga sSup

(méndo quec s mnos 2\ccé'd"§n a ella~eenuna do
,‘ v & —_% L S

0 \/vMM G :;,?;.,

cién de capital cuitural interiorizado que les

permite re rewmm%_) [0s_elementos~espe- .
scificos de capital cultural que la escuela preten

inculcar. Del conjun esde
ser analizados en este punto, el lenguaje es uno
de los ejes centrales. No resulta casual que la
mayor magnitud de fracaso en la accién pedag6-
gica escolar se registre precisamente en los pri-
meros grados de la escuela primaria, dedicados
al aprendlzaje de la lecto-esesjtura. En este punto,

el concepto capna ultural)y el analisis de su
papel e rendimiento escolar
pueden Conectarse en’ forma directa con la teoria
y las compro ones empiricas efectuadas en las
clasicas investigaciones sociolingliisticas de Basil
Bernstein (19787.
pesar de haber sido desarrollados en forma
independiente, no seria demasiado forzado soste-
ner que uno de los elementos centrales del habito
primario que definen Bourdieu y Passeron esté
constltwdo por el cddigo lingiliistico en el senti

nstein

,‘ Pgra Bernstein, la conexidn entre proceso de
socializacion y cdbdigo lingilistico no difiere de |

establecid urdieu, Passeron, Berger
Luckman; Cuando un nino aprende su le
j rende los cdédigos especificos que de-

terminan sus actos verbales aprende al mlsmo
tiempo las exigencias de :
la cual esta mserto (Bernstein, 1975, pag. 193).
traron la existencia de dos
codigos hnguustlcos diferentes, asociados a las
pautas de socializacién vigenies en familias de
distinto origen social. Asi, Bernstein distingue en-
tre el codigo lingiistico-elaborado y el cédigg

ingid fas entre am =—tefi
los aspectos sintacticos, gramatlcales
o de vocabulario como a las estructuras de sig-
nificacién que operan en cada uno de los cédigos.
De acuerdo a estos criterios, Bernstein ha sos-
tenido que, a nivel lingiiistico, ambos cdédigos pue-
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den definirse por el caracter mas o menos pre-
visible de los elementos sintacticos que un indi-
viduo utilizara en su discurso: “En el caso de un
codigo elaborado, el tocutor opera su seleccion
entre una gama bastante extensa de opciones po-
sibles y es muy dificil preveer los elementos orga-
nizadores. En el caso de un cédigo restringido, el
numero de opciones posibles es a menudo extre-
madamente limitado, y se tienen muchas mas po-
sibilidades de preveer los elementos que seran
seleccionados” (Bernstein, 1975, pag. 129).

Desde una perspectiva psicoldgica, la distincién
se establece a partir del grado en que cada co-
digo permite expresar las intenciones (afectos, es-
tados de animo, informaciones, etc.) bajo la forma
de un discurso explicito. El codigo restringido im-
pide dar cuenta de los matices, las diferencias
individuales, etc. y orienta hacia los aspectos ex-
traverbales una cantidad significativa de estos ele-
mentos. A la inversa, el cddigo elaborado facilita
la expresién verbal de los matices, las diferencias
y las particularidades individuales y personales.

Mas alla de una serie importan ’83 rasgos ca-
racteristicos de ambos tipos de , el aporte
central de Bernstein fue asociar el surgimiento de
cada uno de ellos con c6hndiciones SOCIAles o, me-
jmmrmmmnes
socialés y de relactones det-imdivi

sociales y de reracr ividlio con los ob-

jetos. El codigo actua, eneste sentido, con un ca-

racter dialéctico: es expresion de esas relaciones
Y, a su vez, las determina. Su surgimiento esta aso-
ciado al proceso de socializacién en su conjunto,
pero particularmente a cuatro o6rdenes de situa-
ciones de intercambio linglistico: situaciones de
inculcacion moral, de aprendizaje cognitivo, de
imaginacion o invencion y de comunicacién psico-
légicas. Segun Bernstein, “si en estos cuatro tipos
de situaciones las variantes restringidas son la for-
ma linguistica predominante, [...] la comunica-
cion esta organizada fundamentalmente segin un
cddigo restringido que esta basado sobre roles
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colectivos y que produce significaciones depen-
dientes de la situacion, es decir, tipos de signifi-
cacion particularistas [...]. Al contrario, si en
estos cuatro tipos de situaciones, la forma de dis-
curso predominante es una variante elaborada-
[...]la comunicacién_ estd-erganizada fundamen-
talmente segun ug cédigo elaborado, basado en:
roles individualizados y que conducen a enunciar
significaciones universalistas independientes def
contexto™. (Bernstein, 1975, pag. 239) " ~w.__

Las condiciones sociales en las que surgen am-
bos cédigos permitieron verificar —a través de
estudios empiricos— que mientras los nifios ‘de
clase baja emplean solamente el codigo restrin-
gido (sea cual sea el contexto en el cual se pro-
duce el intercambio) lgs nifio se. media.y
alta_utilizan_ambos cédigos en el contextoade-
cuado. La aplicacion de esta feoria al analisis del
rendimien colar muy sugestiva.—No—cabe
duda que la escuela es un ambito dondese utiliza
un codigo lingiiistico elaborado; desde este punto
de vista, para los nifios de clase baja el ingresd
a la escuela supone un cambio simbélico y social
en tanto se los somete no sélo a un discurso ela-
borado sino a vinculos sociales y objetales que
promueven la utilizacién de dicho cédigo. El bajo
rendimiento apareceria asi no en funcién de ba-
jas aptitudes intelectuales sino en virtud de dife-
rencias culturales y de identidad social que se
expresan en la organizacién escolar.

COSTOS Y FINANCIAMIENTO

Un viejo proverbio arabe, citado por Jacques
Hallak (1977) enuno de los capitulos de su libro
sobre economia de la educacioén, resulta muy per-
tinente para definir este problema: “en la vida, na-
da es gratis”. La educacién formal, aunque para
muchos no tenga demasiado que ver con la vida,
tampoco 1o es. La cuestion de fondo, sin embargo,
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consiste en determinar quién asume esos costos
y a quiénes se beneficia con ellos. Tradicional-
mente, la mayor parte de los paisss concibieron
la ensefianza basica como obligatoria, [0 cual im-
pliceba necesariamente la gratuidad del servicio
cuyos costos guedarian a cargo del Estado. Sin
embargo, la gratuidad absoluta de la ensefanza,
aun la de aquella que se define como obligatoria,
esta lejos de ser una realidad. Los economistas de
la educacion han sefialado™ig existencia de tres
tipos de costos que son asum%ﬁ'é‘p‘o?‘larfgmﬁ:as
én “magnitudes diferenies segun [0S casos: una

parte de los cosfos direcios de Ta ensenanza (apor-
f i f € 1a escuela,

eaincios, elc.), una { ] gl costo de man-

(énimiento ¢e fos alumnos (utiles, ropa, etc.), cuyo

peso real suele ser imporfanfe y que, ademas, esta
en relacion directa con los ingresos de la familia,
de manera ial que son mas importantes en las fa-
milias de menores recursos; y los costos (otales
del lucro_cesante que supone’ r i

[a escuela sin que se incorpore a ta fuerza de fra-
bajo i -corporacion dé otro_miembro
deta-famittray ESte uttinto-tpo de costos depende
TEWIVeTsos Tactores —entre los cuales se destaca
obviamente, las oportunidades de empleo existen-
tes— vy resulta de particular importancia en con-
textos rurales donde la utilizacién estacional o
constanie de la mano de obra infantil es frecuente.

Esta somera enunciacion pone de manifiesto no
s6lo la importancia de los costos asumidos por
las familias, sino e! hecho que, en situacionas don-
de no se aplican politicas especiales las familias
de menores recursos son las que sienten el es-
fuerzo financiero en magnitudes mayores.

La otra fuente de financiamiento es, obviamente,
el Estado. En este aspecto, el analisis de sus mag-
nitudes, sus prioridades (tanto en relacion al pre-
supuesto total del Estado como a la distribucion
interna del presupuesto educativo por niveles,
areas, etc.) pone de relieve, en un sentido particu-
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larmente ilustrativo, el rol del Estado como expre-
sion de intereses sociales determinados y de las
relaciones de poder en cada momento histdrico.
Al respecto, y para mayor claridad en el analisis,
es preciso restringir el campo de atencién a un
area geografica determinada {en este caso, Amé-
rica Latina) y ubicar el problema en el marco ge-
neral de algunas tendencias relativamente defi-
nidas. ’

En primer lugar, los estudios sobre costos por
alumno parecen indicar que existe una tendencia
progresiva al encarecimiento de la educacién, de-
bido sobre todo al aumento salarial de los docen-
tes (que, si bien son universalmente bajos, repre-
sentan mas de las dos terceras partes del presu-
puesto educativo) y a la disminucion de la propor-
cion de alumnos por docente. Ademas, los costos
por alumno son sustancialmente mayores a me-
dida que se asciende en los niveles del sistema:
el costo de un alumno universitario suele ser vein-
te 0 treinta veces superior al de un alumno prima-
rio, de manera tal que la expansiéon considerable
que han sufrido los niveles medio y superior de
la ensefianza estarian incidiendo en la tendencia
al incremento de los costos.

Una investigacion reciente sobre el problema
de los costos de la educacién en América Latina
(Moura Castro, 1980), ha permitido apreciar un
hecho que, si bien no es sorprendente, no deja
de ser llamativo por su magnitud: la distribucién
de recursos en las escuelas difiere notoriamente
segun €l tipo de alumnado, Tatocatizaciongeogra-
ficay el nivel de estudios que se anafice. Segun
este informe: “En Brasilia, los castos sociales glo-
bales de la escolarizacion en los establecimientos
particulares de ensefianza primaria son 1,44 veces
mayores que los de las escuelas publicas del mis-
mo nivel, en tanto que entre las escuelas secunda-
rias de las ciudades satélites y las de la capital,
la diferencia es casi de 2,09 veces. En Costa Rica,
las escuelas secundarias particulares urbanas tie-
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nen costos 3,9 veces mayores que los referidos a
las publicas” [...]. “Una diferencia igualmente
importante fue encontrada con respecto a las dis-
tancias entre la escuela y los centros de poder”

[...]. “Cuanio mas lejos, peor. El caso de Perd es
bastante representativo pues, si en Lima las es-

cuelas son con$truidas con material de buena ca-

lidad y presentan condiciones aceptables de con-
servacion, las escuelas del interior, en su mayoria;
se encuentran en condiciones precarias. En Bo-
livia, esta situacion es todavia mas dramatica, con
cerca del 67 % de las escuelas rurales construiz
das con material primitivo” [...]. “Si se examina
la estructura y funcionamiento de las escuelas que
atienden diferentes grupos etarios, hay una infe-
rencia inevitable. Las escuelas funcionan en el su-
puesto de que las necesidades educativas son
tanto més snmples, mas limitadas y menos exigen-
tes cuanto mas joven sea el alumno [...]. Mien-
tras las universidades publicas pueden llegar a
tener piscinas para sus alumnos, las escuelas prl-
marias funcionan sin agua corriente [...]. Es im-
posible evitar la conclusion de que existe un ele-
vado ‘grado de regresividad en los sistemas edu-
cativos latinoamericanos. Los grupos o capas peor
atendidos son exactamente aquellds cuya posicion
socio-econémica es mas ventajosa” (Moura Cas-
tro, 1980, pags. 210-11).

Por otra parte, algunos estudios sobre la magni-
tud del esfuerzo financiero publico destinado a
educacion en el conjunto de América Latina mues-
tran que se estaria produciendo una tendencia glo-
bal claramente regresiva.

Sobre un analisis de los dltimos veinticinco
afos, se ha podido sostener la hip6tesis de una
“paulatina_ pérdida de vitalidad en el crecimiento
del gasto educativo en la region” [...]. “Entre
1950 y 1954, el gasto educativo regional crecio 3,6
veces mas rapido que el PNB; en el periodo si-
guiente, 1954-1960, la relacion habia disminuido
a 2,1 y hacia fines del decenio pasado, su valor
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habia descendido a 1,5 (1965-1970). A comienzos
de la presente década, ambas magnitudes crecian
a una tasa similar. Como conclusion, y si bien se
carece de datos con posterioridad a 1973, la ten-
deficia observada es elocuente: Ameérica Latina
disminuye cada afio su esfuerzo ddutativo ¢omo
‘proporcion del producto nacional” (H. Gertel, 1978,

g 12-13).
Costos mayores y menor disponibilidad de re-
cufsos representan una formu re '

Vitable la calda en la calidad del producto. En

: A—-algunos trabajos acer-
jya explicada no sélo
en funcion de una abundante oferta de mano de
—olira educada_irente _a una demanda restring |Eia
gg_elrw (ver Empleo y educa-
cion), sino también por un descenso evidente en
la caliad de los aprendizajes_afectuados en 1a
escuela. En un nivel menos académico, muchos
~padres de familia piensan algo semejante cuando

perciben que su mismo_que

€los aprendiéron varias décadas empleando el

dobte dé tiempo airas:
—AtTespectota—investigacion empirica existente
(Moura Castro, 1980) permite inferir que la con-
centracion de gastos en escuelas que atienden
a familias de altos ingresos se vincula con la pre-
sion que este sector expresa hacia la calidad de
la ensefanza. “Es el activismo burocratico y poli-
tico quien en buena medida va a determinar quién
recib_e y qué”, y no necesariamente quien mas
precisa.

Sin embargo, en los Gltimos afos se ha difundi-
do una literatura muy vasta con predicciones ca-
tastréficas acerca del gasto educativo. Segin es-
tos autores, estariamos ante una crisis profunda
derivada de la imposibilidad financiera de satisfa-
cer las demandas universales de educacion. No
seria posible, segin estos autores, aumentar mas
los gastos en educacién mientras que —sin em-
bargo— la meta de la escolaridad de la poblacién
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todavia no se ha logrado. En este argumento se
apoyan muchas de las propuestas educativas ba-
Sadas en la des- esgg]a‘n_zgzic_l%yfﬂx_eLMe tec-
nologias educativas moder supuestamente
mas baratas _(ver Educacion no formal). En reali-
dad, y dejando de lado argumentos relativos a la
viabilidad o no de las nuevas propuestas, la de-
mostracion acerca del agotamiento de las posibili~
dades financieras destinadas a educaciéon no es
demasiado satisfactoria. Por un lado, estos ana-
lisis no toman en cuenta la distribucién interna
del presupuesto y por el otro, no cuestionan la
validez de los criterios vigentes para la asigna-
cion de fondos a las distintas areas del gasto pu-
blico.

Otra linea de argumentacioén en favor del con-
gelamiento del gasto publico en educaciéon de-
riva del planteo segin el cual estos gastos no tie--
nen ningun efecto sobre la disminucién de la des-
igualdad social (medida tanto por la distribucion
del ingreso como por el papel de la educacién en
la movilidad social). Obviamente, nadie puede
sostener_seriamente que la_educacién modifique
por si sola la estructura social. Algunas investi-
gaciones prueban que, a 10 SUM0, el gasto en en-
sefianza primaria tiene efectos favorables en la
distribuciéon del ingreso. Sin embargo, nada de-
muestra que la reduccién del gasto educativo
pueda llegar a tener efectos mas favorables que
éstos (véase Educacion y estratificacion Social).

32

™

DOCENTES

El problema de los docentes puede ser analiza-

do desde diferentes perspectivas: la compasicion
cuantitativa, las condiciones de empleo, la forma-
cién profesional, la definicién del rol docente, eic.
Todos estos aspectos han sufrido modificaciones
hist6éricas importantes, que siguen muy de cerca
los cambios producidos en el sistema educativo
tanto desde la perspectiva de sus funciones so-
ciales como desde la dinamica interna del proce-
so de ensefianza-aprendizaje.
En este sentido, es preciso distinguir dos nive-
les de analisis diferentes. Por un lado, el nivel
ropio de la actividad pedagégica, es decir del
jercicio de la profesion docente entendida como
aplicacién de un conjunto de normas, destrezas,
onocimientos y técnicas destinadas al logro de
n producto determinado: el aprendizaje. Por el
otro, es preciso analizar la forma y las condicio-
nes sociales del ejercicio de la actividad docente,
ya que —a diferencia de las profesiones libera-
les— ella se ejerce en un ambito institucional
determinado (la escuela) que forma parte de un
cistema integrado al aparato del Estado en su
conjunto.

En la definicién tradicional del .rol docente, la
caracteristica basica era precisamente el ajuste
o la articulacion coherente entre la formacion
profesional recibida, los postulados de la tearia
pedago6gica vigente, la préctica dentro de la
institucion escolar y los objetivos de la accion

pedagogica escolar. gLa—eeeudummM
“tradicional” era raddji
socializ ] tradnc:o-

nales (familia e Iglesia). Ella representaba |
fusion de valores secularés ¥ de 10s mstrumentos

este marcg, T era real “‘agent€
de cambio” frente a la socializaciéon externa; |a(§é(\'
didactica tradicional lo ubicaba en el centro de
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proceso de aprendizaje y le otorgaba la autoridad
que imponia el dominio de un saber socialmente
legitimo. La legitimidad de los contenidos que
transmitia jugaba, ademas, el rol motivador basico
del proceso de aprendizaje de manera tal que la
dinamica didactica se basaba en intereses socia-
les y no en intereses individuales.

La importancia de la funcién social de la es-
cuela y del maestro dotaban a su figura de un
prestigio social muy alto que, de alguna manera,
compensaba las deterioradas condiciones de em-
pleo que siempre acompariaron el ejercicio de su
profesion. La formacién de los maestros sociali-
zaba para este ejercicio en el marco de nociones
casi misionales (el apostolado docente, la voca-
cion, etc.) que, en definitiva, otorgaban al ejercicio
profesional una dimensién fundamentalmente ideo-
l6gica.

Pero esta articulacién relativamente coherente
entre las diferentes dimensiones de la actividad
docente fue propia de las primeras épocas de
expansién escolar. En la actualidad, el sistema
educativo y la escueta—se—tran conaolidado 5o

agencias socializadoras :  al=-
ternativa Trente las restantes Por qro lado, los

comendos _de la cultura escolar ya no sonla
nzada i uardia.
. T » ‘irre -l
-~ 1MCorporacion de los avances cientifico-186ni-

cos al curriculum escolar es no solo Tenta siho

diticuttosa y 1a pérdida de legitimidad de los con-

tenidos ha arrastrado _consigo 1a pérdida de le-
gitimidad d%ﬁm&—““

Estos factores, unidos a la masificacion de la
ensefianza, han devaluado el prestigio de su pro-
fesion y las deterioradas condiciones de empleo
éncuentran cada vez menos compensaciones en
gratificaciones simbdlicas y afectivas.

Los estudios méas recientes sobre la profesién
docente han podido constatar estas modificacio-
nes y sus principales consecuencias. Desde el
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punto de vista cuantitativo, la profesion docente
se ha masificado en forma concomltantg con la
expansion de la matricula escolar. Seglin datos
de las ultimas décadas, el cuerpo docente en
América Latina crecié desde 1950 a 1975 dg
651.000 perzonas a 3.221.000 personas. El tradi-
cional predominio femenino se mantiene, espe-
cialmente en el nivel primario, pero Iq .dlfe-
rencia sustancial con la situacién tradicional
consiste en que la formacidn otorgada. por
el magisterio habilita generalmente para e'llmgre-
so a la universidad y el espectro de posibilidades
para la mujer —tanto ocupacionales como de es-
tudio— se ha ampliado c-onsidera»!_o|en'1e.nte. En
estas condiciones, el estudio y el ejercicio de ’Ia
docencia son asumidos cada vez menos en tér-
minos de vocacién y de mision social y mas en
términos de un empleo transitorio que brinda bue-
nas condiciones para continuar estudios universi-
tarios. Algunas investigaciones llevadas a cabo
en diferentes paises de América Latina m_dlc’:‘an
que los porcentajes de docentes que contindan
carreras universitarias son muy s;gmflcahvos. y
que, en proporciones considerables, esos es:tudlos
no se vinculan con la problematica educativa.
En cuanto a la dinamica interna del empleo
docente, también han podido detectarse algupas
modalidades que afectan el proceso _pedagoglco.
Dado que la expansion de la escolarldgd se pro-
duce en las areas socio-econdmicas mas deterio-
radas (rurales y marginales urbanas) la oferta de
nuevos puestos se da precisamente en estos lu-
gares. Este ingreso particular a la docencia su-
pone que estos puestos juegan el papelv _de pues-
tos de enirada a la carrera docente y tienden a
ser abandonados rapidamenie en busca_d_e un
‘puesto urbano dotado de m_ejores condiciones
tanto para el ejercicio profesional como para la
realizacién de otras actividades. De esta manera,
resulta que los ambitos sociales mas ’cr.mcos,y
donde se requiriria una accion pedagogica mas

35



intensa y mas calificada profesionalmente quedan

a _cargo de los d. 4S_inexpertos Enos
‘estables. -

neral: la importancia de las actiiudes docentes
frente al alumno y sus con encias sobre el
rendimiento_escolar./ Al respecto, un CoRjuNts de
imgmgfaas a cabo en diferentes con-
textos muestran que el rendimiento escolar de-
pende en buena medida de los preconceptos que
el docente tiene acerca de las posibilidades de
éxito de los alumnos. En este sentido, las expe-
riencias mas conocidas fueron las llevadas a cabo
por R. Rosenthal y L. Jacobson (1971) acerca de
lo que ellos denominaran efecto Pygmalion en los
resultados del aprendizaje. Sintéticamente ex-
puestas, estas experiencias consistieron en pre-
disponer a un conjunto de docentes acerca de
las excelentes calidades intelectuales de un gru-
po de alumnos (con datos figurados acerca de
inexistentes test de inteligencia) mientras a otros
docentes no se les daban estas referencias. El
éxito escolar de los primeros fue notoriamente
superior al de los segundos, a pesar de Gue desde
el punto de vista del cociente intelectual no exis-
tian diferencias. Experiencias y observaciones
parecidas han sido comprobadas especialmente
en el caso de docentes que actian con alumnos
de origen social bajo, donde el prejuicio acerca
de las pocas posibilidades de aprendizaje de los
alumnos termina por confirmarse en funcién del
desinterés de los docentes en su tarea, la escasa
estimulacion a la que someten a sus alumnos, y
la ausencia de respusstas técnico-metodolégicas
apropiadas para resolver los problemas de apren-
dizaje que se plantean.

Las comprobaciones acerca del efecto de las
actitudes docentes sobre el rendimiento escolar
de los alumnos replantean —sobre un nuevo eje—
el problema de la formacién docente. En este
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Este Stoblema se vincula con un factor mas ge-

I

sentido, la literatura pedagdgica ha enfatizado la
significacion del hecho segun el cual toda la re-
novacion cientifica que se produjo en el ambito
de las ciencias de la educacién no ha logrado
penetrar mas que marginalmente en el sistema
educativo 'y sus practicas, que siguen atadas a
los moldes tradicionales. Resulta frecuente, en los
estudios sobre el tema, atribuir la impermeabili-
dad del sistema educativo a factores tales como
la burocratizacion y la masificacion del sistema,
la carencia de medios materiales de trabajo' que
permitan aplicar las nuevas metodologias, la insu-
ficiente difusion de sus principios entre los do-
centes o las fallas en la formaciéon profesional
derivadas principalmente del hecho que Ias. nue-
vas orientaciones son ensefiadas con las mismas
metodologias tradicionales, de manera tal que el
maestro conoce tedricamente los nuevos ,postu'la-
dos pero no su utifizacion y su aplicacion prac-
tica. En estudios mas profundos se ha planteado
que, en realidad, el problema radica en que las
nuevas metodologias son resistidas en tanto mo-
difican el rol docente tradicional al eliminar la
correlacion entre lugar de saber y lugar de poder
en la relacién pedagdgica. El docente,_ en los
nuevos esquemas didacticos, debe limitarse a
organizar la experiencia del alumno centrando .ei
aprendizaje en las actividades y no en la copia,
la observacién o la repeticion de informaciones
brindadas por él .

Si bien todos estos postulados son validos y
destacan aspectos. importantes del. problem_a2 'Ias
investigaciones descriptas méas arriba permitirian
afirmar que la efectividad de la tarea docen_te su-
pone la formaciéon de determinadas ’actltudes
sociales que —no casualmente— vendrian a re-
plantear lo mas rescatable del rol docgnte tradi-
cional: el sentido culturalmente valorativo con gl
que encaraba su funcion y su trabajo. Par_ecena
que solo dotando al maestro de este sentido es
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posible dar un encuadre adecuado a las nuevas
metodologias del aprendizaje, especialmente en
América Latina donde todavia resta mucho cami-
no por recorrer en la tarea de incorporar. al con-

junto de ja poblacion a la acciéon pedagdgica
escolar (véase Modelos).

EDUCACION NO FORMAL

E! concepto y la problematica de la educacion
no formal han adquirido en los ultimos afios una
notable difusion. La literatura pedagégica, los or-
ganismos internacionales y los centros de inves-
tigacién dedican cada vez mayores esfuerzos a
elucidar tanto el significado como las potenciali-
dades y problemas involucrados en las estrategias
de accién educativa no formal. La definicion mas
divuigada es aquella que ubica el problema en
un contexto administrativo. Desde este punto de
vista, la educacion no formal comprenderia todas
las actividades educativas intencionales y siste-
maticas llevadas a cabo fuera de los marcos de
las instituciones escolares. Entendida en estos

términos, el concepto de educacion no formal no

puede evitar un cierto caracter residual y ambi-
guo, ya que engloba situaciones muy heteroge-
neas, sobre las cuales es dificil tener un panorama
relativamente preciso.

Una primera aproximacion al problema permi-
tiria distinguir al menos dos ndes niveles de
analisis de ia_educacion no formal. El primere de
ellos se vincula con [0 que-pueden denominarse
las expresiones mas tradicionales de esta moda-
lidad de accién educativa y que, en términos
globales, abarcan las acciones de alfabetizacion
y educacién de adulto$ por un lado y las acciones
de_capacifacion _profesional por el ofro. El se-
gundo_nivel-se’refiere a las expresiones mas re-
cientes de educacién no formal que se vinculan
con una definicién de este concepto en términos
de aiternativa a la educacion formal. Est

‘ f-manera
de en er la ¢ion no formal se entronca

con una particular concepcion critica del sistema
escolar que ha tenide una difusién-notable en
los dltimos afos y que serad preciso analizar CoR
cierto detalle.

Antes, sin embargo, es necesaria una somera
referencia a las acciones llevadas a cabo en et
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marco de la primera acepcion de la educacién no
formal sefhalada mas arriba. La justificacion de
su origen radicé en ciertos rasgos deficitarios del
sistema educativo formal que estas acciones se
proponian resolver. El primero de ellos es el pro-
blema de la cobertura. Desde esta perspectiva,
el sistema educativo formal, particularmente en
los paises subdesarrollados, no ha logrado brin-
dar a la totalidad de la poblacién un minimo de
escolaridad basica. Al estar estructurado sobre la
base de las edades vitales de los individuos, aque-
llos que en el periodo de edad correspondiente
no tuvieron posibilidades de acceder a la oferta
educativa disponible, quedan excluidos de toda
posibilidad de superar ese déficit por la via del
sistema formal. Fundada en este razonamiento, la
educacién de adultos fue concebida como estra-
tegia para superar ese déficit y sus acciones mas
importantes se encuadraron en los programas de
alfabetizaciéon. A pesar que estos programas lle-
van ya muchos afos de existencia, [9s resultados
son poco relevantes. Salvo en aquellos casos en
que se encararon campafas masivas de alfabeti-
zacion en el marco de profundos cambios sociales
y politicos, el resto de los programas regulares
de alfabetizacion y educacién de adultos no ha
logrado superar las discriminaciones producidas
por la escolaridad formal.

La segunda de las dimensiones sefialadas para
las expresiones “tradicionales’ de la educacién no
formal se refiere a la capacitacién y formacién
profesional. Este tipo de estrategias no se funda
en déficits cuantitativos del sistema educativo for-
mal sino en sus fallas cualitativas expresadas en
la dificultad y rigidez "para adaptarse a las cam-
biantes exigencias del mercado de trabajo y a
la evolucién acelerada del conocimiento cienti-
fico-técnico. Mientras en etapas anteriores de la
evolucion social podia considerarse que el cono-
cimiento y las habilidades adquiridas en el trans-
curso de la educacion formal servirian para toda
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la vida, actualmente es preciso_ someterse a un
reciclaje permanente que pe_rmlta superar Ia' ra-
pida obsolencia del conocimiento. En esta linea
de accion, la educacion no formal se expreso en
programas sistematicos de capacitacion a traves
de modalidades muy diversas que _lr)cluyen des'de
formas escolares hasta la utilizacion de medios
masivos de comunicacion (la actualmente dgnc_a-
minada ‘“‘educacién a distancia”) 0 el aprendizaje
en el mismo proceso de produccion. La diversidad
de formas y contenidos involucrados en estas
acciones es muy grande. Sin e_mbargo, puede SOS-
tenerse que —al estar dinarr_nzados por Ie}s exi-
gencias del mercado de trabajo o por neceS|dade§
productivas— la iniciativa es generalmente pri-
vada y el mayor dinamismo se registra en .Ios
sectores mas modernos del aparato product.lvo.
Los estudios realizados sobre el tema —_—partlcu-
larmente los referidos al sector industrial— han
podido comprobar que por lo _g'eneral las activi-
dades no formales de educacion enc_al_'adas en
esia linea de accion tienden a beneficiar a los
mismos que beneficié la educacion fornlal.

Mientras estas expresiones de ensehanza no
formal —tanto las destinadas a resolvey los pro-
blemas de cobertura como de contenldos—'— se
presentaban con un caracter complementqug de
las acciones del sistema formal, en los ultimos
afios ha tomado cuerpo una concepcion que plan-
tea la relacion entre sistema formal y no formal
en términos de alternativas excluyentes.

Esta nueva concepcion recoge los argumentos
ya conocidos acerca de la rigidez y la selectivi-
dad del sistema formal, pero une a estos planteos
una critica mas global donde tienen un lugar pre-
ponderante los factores pedago’gico§ y economi-
cos. Desde el punto de vista pedagogico, el sis-
tema escolar esta basado en relaciones jerarquicas
y autoritarias, donde el doce_nte co_ncent'ra_ todo el
poder, sintetiza las concepciones |deo|og|~cqs_do-
minantes y no posibilita ningan tipo de participa-
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cién ~—sea de los alumnos o de la comunidad—
en la elaboracion de los programas de accién
pedagogica por un lado y en el mismo proceso
de aprendizaje por el otro. Este tipo de vinculo
—intrinseco a la institucién escolar —es conside-
rado uno de los factores principales que limitan
las posibilidades v los efectos de la accion pe-
dagégica formal. Desde el punto de vista econé-

mico, se considera que los paises han llegado al.

limite de sus posibilidades en cuanto a la parte
del presupuesto susceptible de ser destinada a
educacion y, sin embargo, la meta de la escola-
rizaciéon basica universal todavia no ha podido
alcanzarse. Sobre esta base, la alternativa de‘la
educacion no formal —considerada mas econdémi-
ca que la formal— se convierte en la unica salida
posible para resolver este problema en un lapso
histérico relativamente corto.

El andlisis de esta propuesta admite, por lo me-
nos, dos tipos diferentes de comentarios. En pri-
mer lugar, es evidente que el diagnéstico que
efectian acerca de los rasgos caracteristicos del
sistema educativo formal —si bien puede. consi-
derarse fenomenolégicamente valido— esta apo-
yado en la abstraccién de las condiciones que
explican la aparicion de esos rasgos. Todo el
planteo radica en suponer que el sistema formal
ha adquirido las caracteristicas sefaladas por la
critica debido a factores intrinsecos a su funcio-
namiento y no en funcién de determinantes es-
tructurales que pertenecen a la sociedad global.
En tanto la raiz del problema es colocada en la
institucion escolar, la respuesta radica en deses-
colarizar la educacion. Sin embargo, si los deter-
minantes estructurales se mantienen intactos, ¢en
virtud de qué razén no actuarian, con efectos si-
milares, sobre las nuevas modalidades de educa-
cion no formal? (A. Solari, 1977). v

Con respecto al argumento econémico, el ana-
lisis también merece algunas objeciones. En este
planteo, no casualmente, las propuestas de edu-
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cacioén no formal han tenido una receptividad muy
alta en algunos organismos financieros internacio-
nales, como en el Banco Mundial, por ejemplo.
La idea de disefiar una estrategia educativa que
resulte menos costosa que la escuela basica
universal resulta muy tentadora para _estos orga-
nismos, pero su propuesta estad inevitablemente
asociada a la creacién de un sistema dual, donde
la escuela —costosa, jerarquica, credencialistica,
etc.— se mantenga para aquellos sectores de po-
blacién que pueden tener acceso a ella y la nueva
estrategia no escolar —barata, supuestamente par-
ticipativa y basada en el escaso valor de Ia_s’cre-
denciales— se destina al resto de la poblacién.

Visto desde esta perspectiva, la originalidad.de
la propuesta desaparece. Histéricamente, han sido
numerosos los intentos de diversificar las formas
de accién educativas en funcién de sus destina-
tarios sociales. Claro que ésta es la primera vez
que la diversificacion se propone frente al sistema
escolar como tal. Sin embargo, la i6gica del argu-
mento no resiste un analisis riguroso. Tal como lo
ha sintetizado Aldo Solari (1977): “‘Puesto que se
acepta, explicita o implicitamente, la necesidad
de crear sistemas paralelos y desiguales, se atri-
buye al inferior posibilidades de promover Ia'_fno-
vilidad social de ciertos grupos que, parado;_lca-
mente, se le niegan al superior. Que esto pudiese
ocurrir significaria algo més que una ,aboslut’a no-
vedad en la historia de la educacidn: seria un
verdadero milagro”.

EMPLEO Y EDUCACION

Las relacion acion y empleo..
—para decirlo en términos mas precisos— (_el pa-
pel de la educacién en el mercado de trabajo, ha

sido ob w:uwt%rﬁ%ugs_ﬂa—
timos afos, scbre todo a partir ae ifusion ’de

las concepcione

—
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Los primeros analisis de este problema se efe
tuaron en el marco de los proyectos planificado-
res, particularmente los enfocados desde el pun
de_.vi e rsoz humanos.(Desde esta
aba radicado

en_|os litatives—dema»
_no de obra requer desarrote—econd-

“mico y 1a gia_tendia, por consiguiente, al

da) era el factor dinamizador de una situacion
que, se daba por supuesto, tendia a la expansion -
y al crecimiento. Dicha expansiéon implicaria un
aumento sistematico de las exigencias de califi-
cacion para el desempefio Y la educacion_format
debia, como contribucion al ajuste-y-at-desarrollo.
“equilibrado, Storgar el tipo de conoci /
) itidades requeridas por e

Mas altd del éxito o del fracaso de estas orien-
taciones planificadoras en cuanto a las modifica-
ciones que pretendieron introducir en el sistema \

educativo, el hecho mas destacable que determiné

ar, el supuesto de la-demanda
reciente de mano de obra 0, en todo caso, del
leno empleo, se mostrod muy lejos de la realidad.
La evoluci¢n tecnoldgica —determinada en este
sentido por las condiciones sociales de la pro-
duccidn— mostré un $esg0 muy marcado hacia
el ahorro de mano de obra Y, aun en situaciones
de alto crecimiento econémico, la expansion del
sistema_educati siempre superior =
Gesidades y a la_ capaci e absorciom-del -
/mercado de trabajo. Esta situacion, ‘que en lneas
generales puede considerarse universal, tuvo un
impacto mucho mas significativo en los paises
subdesarrollados. En ellos, como se sabe, el cre-
cimiento demografico es mas intenso, el desarrollo
industrial menos integrado (de manera tal que la
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TMicO_y 1a estrateqia tend
logro de ' Em\dﬁﬁm
@@fﬁﬁa (generalmente proyecta- —»

produccion de bienes intgrmedios y qe_ capital,
que tiene efectos oqupacnonales multiplicadores
de significativa magmtud,_pcu;pa un_lugar de e'si~
caso peso en la produccion industrial), las potl-
ticas econémicas son poco estables y fuertemente
influidas por necesidac:eg,t externas y no por de-
i internos, etcétera. B

terénnmgggtjiido lugar, el mercado de trqbajc;‘_paé
rece no comportarse de acuerdo a la racionalida

-tedrica supuesta por los economistas. Segur) sus
esquemas, la demanda de educ;acmn_ ’estananen
funcion de la rentabilidad de la inversion en ancs
de estudio, dado el bajo costo de la ’educt_acmn
formal y los altos ingresos que pgrmntma ob eq%g
El aumento de la demanda social de edu'ceacld ‘
por encima de las posibilidad’es de absorcn_pq e
mercado de trabajo provocaria una reducclé_r} de
los salarios de los educhos, lo cual_c’iesestlm(;_s-_
laria la demanda educatlva'restablemendose he
esa forma el equilibrio anterior. Este egquem_ai a
sido desmentido por la realidad en varios niveles

diferentes.

Si concentramos la atencion en los paises sub-
desarrollados, el hecho mas eVIden'ge es g

la—ce—trabaiQ O.varos

| contexto
diferenciaciéon parece E & !
slef: avanzados,pdonde la segmen.tacmn y If:—_a he-
terogeneidad del aparato produ_ct-lvo se de :jnel,h a
través de la coexistencia .de diferentes mo ec:
de organizacion del trabajo (manufactura, dme<|:

nizacion, automatizacion, etp.), cada uno e tos
cuales se regula por criterios de rec|u’tam|en 3-,
promocién, etc., diferentes. En _Ios paises guf "
desarrollados, sin embargo, la situacion es |de
rente en el sentido que una parte S|gn|f|cat|v§ .oe
la poblacién esta fuera del mercado de traI a].a.
es decir no cuenta como oferta y debg apel arsi
crear sus propias estructuras de sobrevivencia. 2
‘bien este sector (marginal, informal o como quie
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que se lo denomine) no cuenta en calidad de fuer-
za de trabajo para el sector moderno, su presen-
cia social tiene efectos nada despreciables desde’
la perspectiva del. funcionamiento global de la
estructura. Sea por su calidad de consumidores,
Sea por su potencialidad politica, el hecho es que
el Estado no ha podido dejar de efectuar ciertas
politicas asistencialistas entre las cuales cuenta
la extension del servicio educativo. El acceso a
la educacion, en este marco, no ha provocado mo-
dificaciones de importancia ni en su situacion de
empleo (salvo en los casos que se asocian con
traslados de la condicién rural a la de marginal
urbano) ni en su situacién de ingresos. Sin em-
bargo, esto no impide que continien demandando
educacién y que el Estado responda positivamente
a esas demandas o incluso, se adelante a ellas.
En cuznto al sector moderno, la expansién

educativa en el marco de un mercado de trabajo
poco dinamico en la generacion de nuevos pues-
tos, ha provocado los fenémenos ya conocidos de
dgvaluacién educativa y sub-utilizacion de capa-
ci :
“4Pero—gdermas de estos aspectos, existen otros
que resulta importante destacar., En_;%r tér-

mino, el problema del empleo se asocia cada vez
mas a javerTit

ummmeé‘, 1a deva e 1os ~
sildios mmﬁmm%@s
{ovenes. De es : roblema de la juven-

ud se convertido en un problema social de -.
considerable magnitud,.frente—al—-

ucativo ha pasa

la principal—
integracion de los jovene

a vVeZ mayor canij anos F
se de esta Torma, la calidad de Ia ensehanza, sus

contenic T {es decir; 1635 aspecios vinculados
a ; clasicas) comienzan a perder im-
poriancia frente a la funcion de “antesala™ que

cumple el sistema educafivo deteniendo el ingreso
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al mercado _de trabajo de_clad_a_\aeiwy_-

‘dad de j6venes.

“."En segundo lugar, Ias. relaciones entre e'duca-
cion y mercado de trabajo replantean el pro_olerr;‘a}
de! papel reproductor del sistema educatn;o.ﬁﬁ_
respecto, es sabido que en sociedades es rat 3
cadas, la estructura del empleo (con lq.s qarac(;ee
risticas asociadas a cada 'p:ugstp en termm(l)s- g8
ingreso, prestigio, etc.) r.na‘;renghza-n la esca_adad
desigualdades. Ahora bien, si en esa SOCIIeir d
existen instancias que se encargan de cuméo b
funcion preliminar de garantizar que cuan Ostén
sujetos ilegan al mercado de trabajo ya tgncia
estratificados de tal manera que la comlpe elg
por cada tipo de puestos se haga enire qstc !
petidores “legitimos” desde el punto de wsg e_
sistema, entonces el me'rcado de trabajo no tesg_
rrolla mecanismos propios para lograr la _eczis rala1
ficacion en la competencia. En este senttl 0, 2
educacion fue siempre uno de_ los elementos e
tructurales claves para garanpzar que el chel'scS)
al mercado de trabajo e:stpvuera dotado ”?1 ge
rasgos diferenciadores baS|_cos. La ;:vaosgsmor o
un titulo universitario, por ejemplo,_ena ep '
una fuerte garantia de la pertenenc[a a lostels i
tos sociales que legitimamente pqd|an posdu ad 3
para determinados puestos, Ip mismo puede S'en
cirse del resto de las creden_c_lale§'educat:vasl, S;_
embargo, la creciente masuflcaplon \de_ a en %
"fAanza ha provocado una especie q risis en y
caracter “credencialistico” de la edu :
tanto_que la posesion de un determinado nivel
educativo ya no_es a qﬂmente Fle Ia_ gser’

sistema para seguir rrepl;]od i t g

“de desigualdades. Este [

B:ﬁé'ﬁa p?arle de lasTOTiciones seI?ccmnadoras qu
7 tfa—el sistema educati x

p ajo, que debe d_esarro-

lfar sus propios

Niltrar” postulantes. este sentido, puede sos-
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S g~ ||k 4
tenerse quﬁn realidad lﬂ;%ieget—m-
n iveles educativos —a medida que su po-

m [ el acceso ,a los puestos para los

nenos-para el accesc [
cgﬂwtammmm*aeee‘
‘ww_duce-l evaluacion, el
incremento de Tos umbrales minimos para \_partici-
par de la competencia por un puesto, etcétera.
Sin embargo ofra hipotesis que se ha postulado
en los Ultimos afos a partir de los resultados de
algunas investigaciones sobre las trayectorias de’
los alumnos de diferente origen social dentro del’
sistema educativo, plantea la alternativa segun
la cual el sistema continuaria cumpliendo su fun-
cién reproductora operando a través de la seg- .
mentacion interna. Desde este punto de vista, el
sistema educativo no es homogéneo y no brinda
a todos los que acceden a él un aprendizaje si-
milar. La diferenciacion interna (cuyas expresio-
nes mas significativas son las que se manifiestan
en el caracter publico o privado del estableci--
miento o a través de los rasgos de cada una de
las modalidades que el sistema ofrece después
de la escolaridad basica) cumplirian este papel
seleccionador, reforzado luego por los mecanis-
mos propios del mercado de empleo, donde los
criterios particularistas parecen tener una impor-
tancia considerable (y no incluida en los analisis
efect ir-dg_1os modelos e icistas
-clasicos). En este- ido, unos estudios
fectuados para determinar cudles son efectiva-
mente los criterios de reclutamiento que rigen en
el mercado de trabajo y qué papel juega la edu-
cacion, han mostrado que los empleadores valo-
rizan fundamentalmente el titulo en el momento.
del reclutamiento inicial, pero en las etapas pos-
{eriores juegan un papel fundamental los criterios
S@sados en rasgos de personalidad (lealtad a la
empresa, regularidad, obediencia, etc.) (C. Bia-
sutto, 4978). p
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ENSENANZA MEDIA

masiil —. acredita_cada vez

La ensefianza media es, probablemente, el ciclo
del sistema educativo cuya defmlc[on'resulta mas
equivoca. Higfgricamente, comenzo d‘ :

i6 efinia a partir de las nece-
clo _cuya funcién se Niz“é‘l‘“‘d’esa‘ﬁ’ﬁﬂ‘(i’—d%
sidades de preparacion para S 5 —de

estudios_supeiiores universitarios, Mas tarde, in-
corpord_modalidades—que tendian a brindar_una
capacitacion espéeciiita pard el” desemperno en de-
farminados puestos de trabajo. En las Ultimas d&-
-adas, ha comenzado a considerarse que por 19
Ewenos una parte del ciclo medio_gs necesario

tomo formacién basica comdn al conjunto de la
' chaldo en‘I

poblacisa-y,—porla tanto, deberfa-ser-in
el ciclo obligatorio} Pero la aparicién de nuevas
funtiofies no ha desplazado a [as anteriores,-siae

que se agrega o yu llas, originando ask
este panor

A y crisis que carac-
feriza la ensefianza secundaria y alimenta suce-
sivos proyectos de reforma que no TGGOY -

lidarse. : gy

En un somero balance historico, put.ade soste-
nerse que aproximadamente hasta el pltlmo cue_lrt’o
del siglo pasado, la enseﬁa}nza media se defl_nila
a partir de las caracteristicas de la formacion
preuniversitaria. El bachillerato era, en este sen-
tido, la Gnica modalidad existente y sus a_\lumnos
se reclutaban en una pequefia élite destinada a
formar la cupula dirigente. El curriculum se ca-
racterizaba por la intencion de otorgar una vision
enciclopedista de la totalidad del copocnmlento y
sus establecimientos mas representativos eran, no
casualmente, anexos a las principales universi-
dades. )

La urbanizacién, ia mayor complejidad del apa-
rato productivo y la expansién de la gscolandad
primaria crearon condiciones que obhgarqn a la
progresiva diversificacion del ciclo medio. Las
nuevas modalidades se estructuraron sobre la ba-
se de un doble objetivo: satisfacer las demandas
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sociales y productivas al mismo tiempo que res-
guardar las funciones clasicas del bachillerato y
su. reclutamiento elitista. La escuela normal, por
ejemplo, fue disefiada para satisfacer los reque-
rimientos de la expansién de la escuela primaria
y abrir una opcién ocupacional socialmente acepta-
da para la incorporacion femenina a la vida activa.
Las escuelas técnicas, a su vez, fueron impulsa-
das pensando tanto en los requerimientos de la
incipiente y artesanal industrializacion como en
la necesidad de desviar de las opciones tradicio-
nales de ensefianza media a los hijos de estratos
populares que aspiraban a continuar estudios
post-primarios.

Sin embargo, la funcionalidad de este esquema
fue quebrada tanto desde las perspectivas de
las demandas sociales externas como desde la
propia estructura del conocimiento y su expresién
curricular en el interior del sistema educativo.

Para que las nuevas modalidades de ensefianza
media cumplieran su funcion de conservar el ca-
racter selectivo del bachillerato, debian adoptar
un caracter de carreras terminales que no habili-
taran para el ingreso a la universidad. Pero com2
en América Latina los que logran terminar la es-
cuela primaria pertenecen, en su mayoria, a los
estratos sociales medios y altos, resulté muy di-
ficil controlar la presiéon ya sea por el ingreso
masivo al bachillerato 0, en su defecto, por trans-
formar las nuevas modalidades especializadas en
versiones cada vez mas parecidas a la formacion
general preuniversitaria.

Segun la importancia de los estratos medios, la
crisis derivada de estas presiones surgié mas o
menos tempranamente en los distintos paises de
America Latina. En el caso argentino, por ejem-
plo, los primeros sintomas datan ya de principios
del siglo y los proyectos de reformas fallidas pue-
den encontrarse en forma recurrente desde 1900
en adelante. En otros paises se manifestaron mas
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tarde, pero asumen en iineas generales el mismo
contenido.

Pero a estos factores, es preciso agregar el
hecho que la evolucion misma del conocimiento
puso en crisis la validez del intento enciclopedista
de estructurar una modalidad de ensefianza que
resumiera la totalidad del conocimiento. En pri-
mer lugar, a todo lo largo del siglo XX se ha
producido un traslado del eje cultural dominante,
que pasd de las humanidades clasicas a las cien-
cias y a la técnica. En segundo fugar, el desarrollo
cientificc-técnico provoca una rapida obsolencia
de la informacion, que cede su lugar de privilegio
frente a los métodos para obieneria. Frente a este
proceso, la ensefianza media —pariicularmente
en América Latina— ha mostrado una notable
resistencia a modificar su estructura curricular de-
finiendo un campo que rescata lo ceniral del nue-
vo modelo cultural y que pueda ser, socialmente,
distribuido a masas considerables de poblacién.
De acuerdo a este planteo, la crisis de la ense-
filanza media deviene de la articulacion de estos
dos factores: la masificacion y la posibilidad de
traducir en términos de cultura escolar los aspec-
tos mas dinamicos del modelo de cultura social.

A partir de estas consideraciones, dividiremos
el analisis que sigue en dos secciones diferentes.
En la primera de ellas se intentara ofrecer un pa-
norama de la evolucién cuantitativa de la ense-
flanza media en América Latina y en la segunda
algunos de los problemas cualitativos considera-
dos mas importantes. 29 J0 D

Hasta la primera mitad del siglo, la ensefanza
meeha—em-Ameértca Latina man Uerte ca"
racter elitista. EN 10S_paises _de_mayor expansion
{Uruguay;Argentina, Chile, Costa Rica y Panama)
fograba incorporar apenas entre el _10% y el

o de [0S |0 y 19 afios de edad:™

ﬁ

En el resto, los porcentajes se ubicaban_por de-
Bé']b“‘ €5 %. emas, este reclutamiento se con-
R,
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centraba en las modalidades de ensefianza gene-
ral frente a las técnicas y en los varones frente a
las mujeres, salvo en el caso del magisterio don-
de, como ya fue dicho, la matricula fue siempre
predominantemente femenina.

A partir de 1950, en cambio, el crecimiento de
la ensefianza media tuvo un ritmo muy intenso
que se mantiene hasta la actualidad. Segin las
informaciones mas recientes, los paises antes
mencionados alcanzaron tasas de escolaridad que
se ubican alrededor del 50 % de la poblacién
en la edad escolar correspondiente, mientras en
el resto (salvo casos excepcionales como Haiti,
Guatemala o Honduras), ha alcanzado magnitudes.
cercanas o superiores al 25 %.

La intensidad de! crecimiento de la ensefianza
media ha sido notoriamente superior a la regis-
trada en el ciclo primario y este fenémeno carac-
teriza tanto a los paises que ya resolvieron en
forma relativamente satisfactoria el problema de
la ensefianza bésica universal como a aquellos
que aun mantienen excluidos de ella a porcenta-
jes significativos de poblacion. Este fenémeno
reviste una singular importancia con respecto a
la interpretacion de la funcién social de la escuela
media y a los factores que explican su crecimien-
to. En términos globales puede sostenerse que en
América Latina las tendencias en materia de poli-
tica educativa se han dirigido mas a aumentar la
participacion de los sectores que logran superar
el filtro de la escuela primaria que a garantizar
el cumplimiento efectivo de un minimo de esco-
larizacion obligatoria para la poblacion en su’to-
talidad.

En virtud de estas tendencias, es légico adver-
tir que mientras en términos de escolaridad ba-
sica los paises de América Latina tienen un grado
de heterogeneidad muy alto, en cuanto a los ni-
veles medio y superior son relativamente mas
homogéneos. En 1975, por ejemplo, paises de
singulares niveles de atraso econémico como Bo-
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livia, El Salvador, Nicaragua o Paraguay tenian
tasas de escolaridad media similares a Brasil y
Colombia, mientras que Ecuador y Republica Do-
minicana mostraban tasas escasamente inferiores
a las de México y Venezuela.

Los analisis realizados sobre este tema han po-
dido apreciar que las tasas de crecimie‘n’to de la
matricula no guardan siempre una re]ac_mn estre-
cha con tasas de crecimiénto economico o con
indicadores de crecimiento urbano. Pareceria mas
bien que los factores explicativos se vinculap con
las demandas sociales de las capas medna_s v
con la capacidad de estos sectores para canalizar
sus presiones sobre las estructuras del poder po-
litico. ”

El_crecimiento de la cobertura fue acompafnado
po'_r"?lg_ungs_ transformaciones _de importancia en

la composicién interna de la matricula. En primer
lugar, €s evidenfe que ya la ensehanza media no
€5 ur¢lclo donde_se discrimine en forma signifi-

Tativa—Ta participacién de la mujer. Salvo algun

caso aislado, en la mayor parfe de [2s paises la
matricula femenina oscila alrededor del 50 % del
total de la matricula del ciclo medio. Sin embargo,
la distribucién por modalidades indicd qUé& CieTtos
camimos—6dUCaTivos ComtiTian—cerrados —pard . el
acces0 femening. Asl, por ejemplo, mientras em
1970 el 82 % de la matricula de- las escuelas nor-
males era femenina, sélo el 44 % de la matricula
de ensefianza técnica tenia ese caracter y, dentro
de ellas, la participacion femenina se concentraba
en la rama comercial.

En segundo lugar, el aumento de la matricula
ha provocado —contrariamente a lo esperado por
los objetivos manifiestos de algunas politicas edu-
cativas— un incremento de la importancia de'la
ensefianza general frente a las modalidades tec-
nicas. Para América Latina, en su totalidad, los
datos indicaban que mientras en 1960 la ensefian-
za técnica representaba casi el 26 % de la ma-
tricula, en 1970 ese porcentaje habia descendido
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al 23 %; complementariamente, la ensefianza ge-
neral crecio en su participacién del 65 % al 68 %.

Este aumento se vincula con algunos fendmenos
especificos tales como el traslado de la formacion
docente al nivel terciario ‘en varios paises de la
regién, con la consiguiente transformacién de las
escuelas normales de nivel medio en bachilleratos
generales o la creacién de ciclos basicos de en-
sefianza general y la diversificacion recién a partir
del segundo o tercer afio de énsefianza media:
Sin embargo, més alla de estas transformacicaes
puniuales, la persistencia de la importancia de la
enseflanza media general soélo puede ser expli-
cada satisfactoriamente si se consideran las: ca-
racteristicas de la estructura social y tas pautas
de evolucién del mercado de empleo en América
Latina. En este sentido, es evidente que los sec-

“tores de mayor dinamismo en cuanto a la expan-

sion del empleo han sido las actividades terciarias
y que la formacion general sigue siendo la via
mas apta para el acceso a este tipo'de puestos,
tanto por la formacién que otorga como por la
valoracion social que se hace de ella.

A su vez, este tipo de comportamientd no pue-.
de desligarse de las caracteristicas que ha tenido
la evolucién del ciclo superior de ensefianza
(véase Universidad). También desde este punto
de vista, la ensefianza media general es el ca-
mino que permite un acceso mas facil al ciclo
superior y en ese sentido continlia siendo el mas
codiciadd por los sectores sociales que aspiran a
una carrera educativa prolongada. En sintesis, sea
por su predominio en la matricula total o por la
mimetizacién que las otras modalidades han su-
frido a favor del bachillerato general, lo cierto es
que su hegemonia en el ambito de la ensefianza
media continta vigente.

Los datos anteriores muestran con claridad
que la ensefianza media es, a pesar de sus limi-

taciones, un ciclo de masas. En este sentido, las

expectativas cuantitativas planteadas por las poli-
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ticas disefiadas a partir de 1950 han sido cump!i-
das con relativo éxito. Sin embargo, la expansicn
cuantitativa ha provocado el aumento de la sig-
nificacion de una serie importante de problemas
cualitativos 'ya existentes y €s responsable, por
si cola, de otro conjunto nuevo de factgres criti-
cos que han comenzado a sefialarse mas recien-

temente.

A ierminos gl jagnosticos sobre la
- E3 térmings-globales, !o_s dlagx_ S S
eficefanza mediajen América Lalina coinciden en
enfatizar —adenias de ciertos problemas organi-
zafivos— gue ella no ha logrado modificar su es-
tructura curricularEnTa actualidad, y a pesar de
T68 HUMerosos Thtsntos ve Teforma-eantiria-ofre:
&iendo fos_mi contenidos_que hace (e
cuatro décadas atras, al desactualizarse curricu-
|armente, na debl fHar 10s rasgos formales

y-rituales del proceso pedagdgico que tiende, ne-
Cesariamente, a ser mas auforitario cuanto menos
SIgNTTEativos son, desde el punto de vista cultural,
lo@'”ﬁﬁﬁ@mdej '
“Estos aspectos han podido apreciarse a trave:s
de los resultados de un estudio reciente (R. Vera,
1979) sobre los diagndsticos que avala}rgn proyec-
tos de reforma en seis paises de Ameérica Lat!na.
De acuerdo a los resultados de ese trabgjo, existe
un consenso generalizado para carac_ter!zar la en-
sefianza media en varios de sus principales as-
pectos. Desde el punto de vista de los programas,
los estudios enfatizan su caracter d’esact'ue}hzado
en relacién a los contenidos y e;nmclopedlco en
cuanto a la estructura y profundidad con que se
imparten.

Estss caracteristicas, ademas, se expresan ef
un desapego muy significativo frente a la prgblg-
matica vital del adolescente al cu’al_ se dirigen.
En cuanto a las técnicas metodoldgicas, pred_q-
m rﬁﬁ'm’é?rﬁmﬁvas‘ﬂeﬂﬁe“a*cua{qu ier

-~%&MWW%rmanhenen
~UR-fUeTis 565G0 directivo & individual, dejando las
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actividades participativas y grupales como expre-
siones marginales de escasa vigencia.

La adminisiracidon de la ensefianza media esta
caracterizada como jerarquica y centralizada, con
escasos vinculos tanto horizontales como vertica-
les. De alli que predoinine un fuerte espiritu regla-
mentarista y burocréatico. La estructura global dei
ciclo, por su parte, se define por su caracter “ini-
cial” (es decir, que exige una-definicion al co-
mienzo del ciclo dificilmente modificable después)
y “puntual” (en el sentido que determina una
orientacién exclusiva).

La vigencia de estos rasgos y su notable per-
sistencia son uno de los factores mas significati-
vos para la interpretacion de los efectos de la
expansién cuantitativa de la ensefianza media. En
cierta forma, también aqui se cumple la hipotesis
segln la cual cuando un nivel se masifica, pierde
su valor de diferenciacidn; la pérdida de dicho
valor se expresa, en el plano de la organizacién
escolar, a través del empobrecimiento de sus con-
tenidos y de las experiencias-de aprendizaje que
se brinda a los alumnos.

J ENSERANZA TECNICA

La institucionalizaci¢n de la formacion técnica
en el marco del sistema escolar tiene dos expre-
siocnes fundamentales: la que adquiere como mo-
dalidad dentro del ciclo medio y las diferentes
instancias de formacién profesional cuya existen-
cia suele caracterizarse por su relativa indepen-
dencia con respecto a la estructura tradicional del
sistema educativo. En tanto el crecimiento indus-
trial ha sido el factor dinamizador natural de estas
modalidades de ensefianza, su expansién cuanti-
tativa y las formas organizativas a través de las
cuales se desarrolla muestran un grado de disper-
siobn muy grande segun los paises. Sin embargo,
puede afirmarse que a partir de 1960 aproximada-
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mente y como consecuencia de la generalizagion

de las concepciones desarid ; ujo_Una_

fuerte homogenenzacnon del discurso ucativo
; elemen w4
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aS|gnado ala alida i =

Los numerosos intentos de reforma educativa

—

(véase) disefiadg artir de esa fecha incluye-
ron enire sus gbjetlvos manifiestos la expansion
cuantitativa de -»modalldades tecnicas y el'me-
joramiento cualitativo de sus cofntenidos, méto-
dos e mfraestructura El supuesto que orientaba
estos

planteos nza én &l creci-
miento industrial y, en consecuencia, &n t—ag=--

mento de Ta ¢ demﬁlm:ta_dE"EThpreo calificado.

~Estas orientaciones de politica eaucatlva“pro-
dujeron algunos resultados visibles que, sin em-
bargo, estan lejos de las expectativas manifiestas
de los planes educativos. En la ensefianza media
(véase), el predominio de las modalidades cla-
sicas se ha mantenido, aunque en algunos paises
la ensefianza técnica ha llegado a absorber més
del 25 % de la matricula (J. De Simone, 1976;
Unesco, 1974). En cuanto a la formacién profe-
sional un numero cada vez mayor de paises
cuenta con organismos especificos destinados a
la formacién de trabajadores en diversas espe-
cialidades (SENA en Colombia, SENA! en Brasil,
INA en Costa Rica, INCE en Venezuela, etc.), pero
si bien la expansion cuantitativa de estos orga-
nismos es notoria su influencia en la formacion
de la fuerza de trabajo todavia es considerada
insuficiente. Segln estimaciones efectuadas en
1973, un poco mas del 2% de la fuerza de tra-
bajo en América Latina era atendida por institu-
ciones de ensefianza técnica y profesional (J. De
Simone, 1976).

Pero —contrariamente a los diagndsticos eco-
nomicistas de la década del 60— los problemas
cuantitativos de la ensefianza técnica no parecen
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derivar de cuestiones puramente valorativas {es-
tereotipos familiares tradicionales) o de informa-
cicnes deficientes sobre el funcicnamiento del
mercado de trabajo. En todo caso, a esta altura
del desarrollo social puede apreciarse que esos
comporiamientos familiares estan sélidamente
apoyados en algunos rasgos de la realidad y que
su presencia tiene muy poco de irracional. Mas
bien lo irracional seria que no existieran.

Asi, por ejemplo, los datos sobre composicion
de la poblaciéon econdémicamente activa en Amé-
rica Latina muestran que entre 1960 y 1970 el
empleo industrial se estancé o, incluso, tendié a

disminuir. Por otra parte, si bien la composicién

interna de la mano de obra industrial se ha ca-
racterizado por el aumento de 10s puestos califi-
cados y técnicos, la forma particular que tiene en
Ameérica Latina la introduccion del progreso tec-
nolégico ha influido para que surjan algunas mo-
dalidades que afectan el peso de la formacion
técnica escolar. Como se sabe, América_Latina

no autogenera infiGVATIONes t&6nologicas de en-

vergadura; en 103 paises de maydr desarrolio in-—
distrial Haey #-MEXico) se€ ha podido

detectar una fuerte actividad innovativa menor, &s

decir, limitada al ajuste de equipos disenadds

fuera para adaptarlos o Ta5 condicienes15¢ales

(J~-Katz T ESTAas T i fcan 145
razones por las cuales la formacién técnica en el

mismo proceso de produccién tenga una impor-

tancia crucial (mayor a la que tiene normalmente

en cualquier estructura productiva), ya sea por-

que la tecnologia es tnica en el pais o porque las

adaptaciones menores exigen un conocimento es-

pecifico del funcionamiento del equipo tecnolégi-

co en la empresa.

Estos hechos estan en la base de, por ejemplo,
la notable dispersién de niveles educativos aso-
ciados a puestos técnicos de trabajo que se ad-
vierte en las investigaciones especificas sobre el
tema (J. C. Tedesco, 1977).
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A su vez, el estancamiento del empleo indus-
trial y los factores que afectar] el reconocimiepto
del valor de la formacién técnica escolar explica-
rian también, aunque parcialmente, otro de los
hechos advertidos en torno a este problema: por-
centajes significativamente bajos de los egresa-

et

—g6s de ia ensefianza técnica son empieados por

. ) 5 y
tosdatos-eensales permitian estimar que un tercio
de los egresados de la ensefianza tecnica estaba

qu fo_se_vinculaban con
ia_formacion recibida. A su vez, otro terq&gs}t;b-a
empleado en puUSSIUS™ sn»e-aﬁf‘;_-_c_aa;_:
ciones formales. Esta uut'illzaCIon de capacnd

y
mitiria apreciar que a partir de ciertos niveles
educativos basicos, las exigencias educacionales
asociadas a cada puesto de trabajo dependen
cada vez mas del nivel de la oferta_que de las
exigencias técnicas para el deserr_lpeno.

Pero en América Latina —eSpeCIalment’e en los
paises donde el grado de universaligacion de la
escuela primaria es todavia bajo— existe otro fac-
tor que afecta el desarrollo y el papel de la en-
sefianza técnica. En dichos paises, los que logran
terminar la escuela primaria constituyen un por-
centaje muy reducido de la poblacion v, como tal,
representan un grupo socialmente mucho mas’ho-
mogéneo que el que logra esa meta en los paises
donde la escolaridad basica esta mas ext_endlda.
Como se sabe, la eleccién de una modalidad de
ensefianza media esta en funcién de las expectati-
vas de carrera educacional que tienen tanto el
alumno como su familia. En este sentido, y en tanto
los candidatos a ingresar en el ciclo medio per-
tenecen a estratos sociales con expectativas_ de
educacion prolongada, las preferencias se orien-
tan hacia las modalidades de ensefianza geperal.
Inclusive aquellos que optan por la ensehanza
técnica, lo hacen también con una expectativa
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educacional prolongada, lo que determina que
una vez finalizado el ciclo no se inserten en gl
mercado de trabajo sino que continten estudios
superiores.

El caso de la evolucion de algunas modalidades

de ensefianza técnico-profesional que fueron di-
sefadas con caracter terminal (es decir, que no
habilitaban para estudios superiores) muestra este
mismo fendmeno desde otra perspectiva. La pre-
sién social sobre ellas por parte de los sectores
sociales donde se recluta su alumnado ha tendido
permanentemente ya sea a suprimir dicho carac-
ter terminal o, en su defecto, a la creacién de una
via propia de continuacion superior. Como ejem-
plo ilustrativo de esta dinamica particular de evo-
lucién puede apreciarse el caso de las escuelas
de la Comisién Nacional de Aprendizaje y Orien-
tacion Profesional en Argentina (D. Wifiar, 1970)
0 los ejemplos de mimetizacion de las modalida-
des técnicas con respecio a las modalidades de
ensefnanza general que se advierten en otros pai-
ses de América Latina (R. Vera, 1979).

A partir de estos factores, los términos dentro
de los cuales se efecttia la consideracién del pro-
blema de la ensefianza técnica en los ditimos afios
se han modificado sustancialmente. Por un lado,
las tendencias profesionalizantes en el ambito de
la escuela media han sido objeto de serias criti-
ticas (C. Biasutto, 1978) tanto desde la perspec-
tiva de la evolucién tecnolégica (ya que resulta
cada vez mas dificil proyectar necesidades futuras
de formacién profesional especifica) como desde
una perspectiva social mas general (a través de la
cual se considera que la profesionalizacion per-
sigue objetivos destinados a desalentar las expec-
tativas educacionales prolongadas y que este
objetivo termina por considerar educativamente
las diferencias sociales). :

Sin embargo, las criticas no eliminan la nece-
sidad de dar respuesta educativa a dos problemas
centrales: por un lado, la necesidad de dotar al
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conjunto de. la poblaciq’n dg !o_s elementos b:'é\si-
cos de la cultura cientifico-tecnica para garantizar
asi un nivel basico de comprension de la realgdad
social contemporanea; por el qtro, la qecesndad
de preparar la fuerza de trabajo con niveles de
capacitacion adecuados a una realidad futura y
relativamente impredecible. ’SI. bien no existen re-
cetas politico-educativas ve}lldas para cualquier
realidad social las tendencias recientes en esta
materia se apoyan en algunos_p_atrones bésicos
que orientan la adopcién de decisiones. ,,M _re:spec-
to, v teniendo en cuenta lag qaractenshcas de
América Latina, la primera p.ﬂ(fl’ld8;d (una vez ga—
rantizada la escolaridad péana unlversql', pgr Tu-
puesto) radica en la efec.tlva mcorpo!fac[uon ; c;:
principios cientifico-técnicos al curriculum g |
ensefianza formal, en todos sus niveles y modali-
dades. Desde este punto de vista, el humanismo
contemporaneo se define como un humanismo
cientifico. El seqgundo elemento pasa por recon_o:
cer que el intenso cambio tecnoldgico y ocup?c;g_
nal planiea demandas que no pugden ser sa lf_
chas en forma separada ni por el sistema educativo
oductivo. il
4 ?Jl;lon(io con estas iniciativas parece _tam-blen im-
portante considerar la necesidad c!e_ impleme?far
programas de formacién no especufl_camente egi
nica que, como se sabe, desempenan un ‘pap
diferente segin los estratos 'tecnologlcos que se
consideren: en los mas tradicionales pareceria im-
portante poner énfasis en _aspectos admlplstratlvo?
y comerciales que permitieran al pequeno emprga0
sario y al trabajador por cu_enta propia un manej
mas racional de sus actividades; y en Io§' mas
avanzados, en cambio se destaca la formacion re-
lativa a las actividades que imphcg pa_rtlcmar en
la gestién y en_las dimensiones mstﬁucmnales ca-
da vez mas complejas-que acompanan al desarro-
~teenotégico. - i

I legad?sg‘a este punto, sglo restaria decir que la
adopcidn_de -estas estrafegias y la definicion de
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sus contenidos no constituye un problema mera-
mente curricular; trasciende, incluso, el marco de
las politicas educativas mismas, para inscribirse
en el ambito de los planes globales vy, en ultima
instancia, de los estilos de desarrollo que se
adopten.

ESCUELA PRIMARIA

En los textos legales vigentes en América La-
tina, el ciclo escolar primario se define como el
nivel de ensefanza obligatorio y comdn al conjun-
to de la poblacién ubicada en el tramo de edad
que comprende, aproximadamente, de los seis a
los catorce afios. La obligatoriedad supone su ca-
racter gratuito e implica, por lo tanto, que el Esta-
do es el principal responsable de garantizar ia
oferta de sus servicios.

. Esta concepcion de la ensefianza basica surgio,

histéricamente, en la segunda mitad del siglo pa-
sado. En dicho periodo, y como expresion de la
necesidad de fortalecer la consolidacién de los
estados nacionales después del largo ciclo de
luchas internas que se produjo a partir de la eman-
cipacioén politica, practicamente todos los paises
asumieron en forma manifiesta la tarea de garan-
tizar un minimo de escolaridad para el conjuntd
de la poblacioén.

En la concepcion dominante de la época, la es-
colaridad basica estaba concebida como una con-
dicion necesaria para la vigencia de un ordena-
miento politico encuadrado dentro de los marcos
de la democracia liberal. Su funcién, en este sen-
tido, era fundamentalmente homogeneizadora: se
trataba de dotar a la poblacion de un conjunto
comun de ideas, valores, actitudes e instrumentos
intelectuales sintetizados en un programa basado
en el dominio de la lecto-escritura, el calculo y los
conocimientos basicos de historia nacional, geo-
grafia y lengua.

. /

——_

En algunos paises, la definicion de contenidos
basicos provocé un amplio debate en torno a ta
cuestion religiosa e implicéd no so6lo una definicién
del problema de los contenidos sino también def-
papel de los distintos agentes educativos: el Es-
tado, la familia y la Iglesia (J. C. Tedesco, 1970).

Pero la vigencia de la democracia liberal fue,
como se sabe, la aspiracion de sélo un sector de
las capas dirigentes de los estados nacionales la-
tinoamericanos. En contraposicion a ellos, otros
sectores postularon el mantenimiento de las for-
mas de explotacién tradicionales, la exclue;i()n_;_!e
la poblacién de la participacién politica activa.y la
concentracion del poder en élites que autorregula-
rian su renovacién. En este esquema, no sélo.. la
escuela primaria universal era innecesaria sino
incluso contradictoria con estos intereses. ,

Lo peculiar de la evolucion social de Améripa
Latina fue que ambos sectores e intereses pudie-
ron articularse de tal forma que dieron lugar a es-
tructuras sociales caracterizadas por la. coexisten-
cia de formas de produccion y de relaciones SO~
ciales perteneciente a modos de produccion dife-
rentes. Esta heterogeneidad estructural explica, en.
ultima instancia, que los sistemas educativos de
la regién se caractericen en su conjunto por man-
tener a porcentajes muy altos de poblacion exclui-
dos del acceso a un minimo de escolaridad basica
y garantizar, al mismo tiempo, ciclos educati_vos
largos a otros sectores de poblacién cuantitativa-
mente desproporcionados frente a la base de'la
cual se parte. Es_asi_como en varios paises de
América Latina coexisten porcentaje altosde
2analfabetismo y de individuos_sin_ningidn afo de
TAStFUCTISN junto a porcentajes de matriculacion
enemnsefranza Tmedia—ySUpErior que son_en mu-
-tios casos, semejantes a 1os de paises con un
grado—da—desarrotto “'F_c‘_)_c‘:_ly?ﬂygfj‘iafnﬁ__@g‘(vé’a?e“
Ensefianza media y Universidad).

El bajo cumplimiento de la meta de la escola-
ridad basica comun adquiere significados y rag-
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nitudes distintas seglin los paises. En este sentido,
resulta habitual en la literatura sobre este tema,
costener la existencia de por lo_menos_tres gran-

_des tipos d¢'FituaTiones {Unesco, 1974; C. Fil
~xa, 1977).

ilguei-
@La primera de ellas estaria constituida por paises
omo Argentina, Uruguay, Cl’me~y~Costa~era-~en
& iva~dé poblaciéon Trente
a los requenmlentos del aparato productive y las
formas de inserci¢n en el mercado mundial pro-
vocaron fendmenos de temprana urbanizacion y
surgm@gt_t)_____ckeestratos medios. En esios cagdy,
la ensefianza basica_comenzdé a expandlrse desde
Siglo pasado y han a canzado en estds
vv, € € ladgué Superan—el
%[ mc”ﬁ“ﬁ“umeada’éﬁﬁe 0s 6 y tos
WWMe “Bste-
-~ grupo de p o muestra grandes discontinui-
dades entre las areas rurales y las urbanas lo cual
confirma (como en el caso del analfabewsmo) la
relativa_independencia-de la expansion de la es-
colarldad basica de los requerimientos directos
ra”ra‘to roduchva— S
En el otro extremo de la escala se ubican aque-
los paises donde —todavia en\1970— alrededor
de la mitad de los nifios en edad escolar no Io-
graban matricularse en la escuela primaria. Erj
upo se encuentran paises como Haiti, Gua-
- e&r&gua’Btha\
pé‘ses—semamcteﬂf”“\por"r""
presenCIa de importantes contingentes de pobla-
cién indigena, cultural y econémicamente margi-
nal, y por la supervivencia de estructuras produc-
livas tradicionales. En funcion de estos factores,
las discontinuidades entre las areas rurales y las
urbanas son muy altas y el crecimiento de las
tasas de escclaridad tiene ritmos marcadamente
lentos, salvo en paises como Bolivia y Ecuador
donde los procesos politicos recientes han dado

lugar a politicas de expansién de cierto éxito.
@ tercer grupo de paises muestra porcentajes
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ah pugane. 4y ﬁ,,dwq
Jﬂtwm }4&,. 'J
d matriculacion _gque oscilan entre el 60% y el‘,gd
0 % y abarca paises que poblacionalmantsre-
presenfan TT1@ parte Comsiderablte e 13 regisn: A
Brasi, _Corombia, —Verezuetar-—Mexico; Panama,

Paraguay y Peru; 2} ohes
uy distinfas que responden a las pecullandades

nacionales. Los procesos politicos vigentes en
paises como Panama, México y Perd explican los
fuertes crecimientos que se advierten en los al-
timos afios €1 estos paises; en otros casos, como
Brasil por ejemplo, se puede apreciar la paradoja
de un pais con un ritmo de crecimiento econo-
mico significativo que, sin embargo, coexiste con
indices de marginalidad social que lo asemejan
a los paises mas atrasados de la region.

Dada la diversidad de situaciones, resulta muy
complejo encarar el analisis de la totalidad de
los paises de América Latina. Sin embargo, hay
ciertos factores y problemas comunes que, si
bien tienen expresiones y matices diferentes, son
aspectos que es preciso considerar en cualquier

alisis de la situacion de la escolaridad basica.

En primer lugar, es preciso tener en cuenta que
fas.tasas de escolaridad n2 son un indicador que
de-eue la situacion real de la escuela pri-
maria. En el caso de AW&@
de abandcnao prematuro de los matriculados son
significativamente altos Y EUTFATIZan en gran me-
dida los efectos del crecimienta de la matricula.,
Las cifras de este fendmeno difieren segun las
distintas metodologias utilizadas para el calculo,
pero sin entrar en mediciones rigurosas puede
sostenerse que €n la mayor parte de los paises,

alrededor de la mitad de i n
'Wm%?%mm

escolaridad. En los pal
Cativo _los f tercio de

-aucativ

[os inscriptos y sOlo en raras ocasiones estan por

debajo de €sa proporcion. Estos promedlos na-

cionales son, obviamente, mucho mas altos en las

zonas rurales y al darse antes de completar los
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cuatro arios de escolaridad puede suponerse que
coloca a les desertores en calidad de futuros
analfabetos e -

n R e

Los Tactores—que exphcan el-bajo poder de re-
encion de la escuela primaria son diversos,. y.
n los estudios efectuados sobre este tema se hg

echo comun d|v1d1rlos en exog_en_c_)s y_enddgeno
| sistema educativo. Entre los primeros se h
podidode far que la retenci¢n escolar tlene

vinculacion directa con el origen socio-econémico

de los alumnos y, méas especificamente, que la.

retencion esta en funcion de factores tales como
el trabajo infantil, la nutricién, la migracion fami-
liar, los estimulos culturales del medio ambiente;
los estimulos verbales que recibe el nifio durante
su primera infancia, la valoraciéon de las familias
hacia la escuela, etc. Entre los segundos, en cam-
bio, se destacan los problemas de inadecuacion
curricular a las necesidades de los alumnos, los
déficits de la oferta escolar (distancia hogar-
escuela, escuelas incompletas, coeficientes muy

altos de relacién maestro-alumnos, etc.), los pro--

blemas derivados de la calidad de la formacién
docente especialmente en los primeros grados de
ensefanza, etcétera.

Pero si bien esta division de factores puede ser.

util a los efectos de la exposicion, es preciso par-
tir de la base que.no son categorias independien-

tes. En realidad, l@?am”endﬁgenos son fa”

expresmn ‘que asume; en el interior del sistema
educativo _algunos de [os Taciores externos a él
r.gl_lﬂ_u_g?q___g_,ermlnan su funciongmento—Por-gsfa ra-
z6n es posible apreciarque-alli-aoride los factores
exogenos tienen mayor gravitacion, los problemas
i derivados de factores endégenos son tambi€n més
k—aagudgsrr o ————
a sighificativa magmtud del problema del abari=
/dono prematuro permite sostener que su existen-
[ cia esta expresando mas que una falla de fun-
i cionamiento una caracteristica estructural de ia
\Qsenanza basica en Amerl/c/a Latina. En— &ste

'
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sentic @i se analiza el problema desde ef fun-
cionamiento interno del sistema educativo, padria
pensarse que la calidad del servicio que se ofrece
expresa la imposibilidad de constituir un ciclo
comun de ensefianza en el marco de estructuras
sociales segmentadas. La escuela primaria en
América Latina esta enfrentando, por esta razén,
problemas que se derivan tanto de la existencia
de porcentajes considerables de poblacion que
no acceden a ella, como los problemas propios de
sistemas mas desarrollados donde la ensefianza
primaria no es un ciclo terminal sino que debe pre-
parar para los escalones siguientes del propio sis-
tema educativo. Enfrentada a esta doble circuns-
tancia, la ensefianza primaria no ha logrado consti-
tuirse nunca en un ciclo comin ni siquiera para los
que logran tensr acceso a ella. Al respecto, pueden
analizarse algunos problemas que muestran este
rascd con claridad:

a. Desde el punto de vista curricular, los analisis
dei rendimiento del aprendizaje estan demostran-
do continuamente que los alumnos lltegan al 2° 6
3er. grado de escuela primaria sin un dominio
acabado de la lecto-escritura. En el mismo senti-
do, numerosos trabajos han puesto de relieve los
inusitados indices de repeticiéon que afectan al
conjunto del ciclo primario pero especialmente a
los primeros grados de ensefanza. Estos datos
estarian mostrando dos aspectos importantes de
la dinamica de la escuela primaria en la region.
Por un lado, la tendencia a diluir en una duracién
mas larga el aprendizaje efectivo de la lecto-
escritura. Esto puede ser producto de la dedica-
cion de los primeros grados a funciones no-
cognitivas; de ser asi, se estaria adoptando una
modalidad curricular que supone la permanencia
en la escuela durante periodos largos, supuesto
solo valido para una minoria de alumnos. De esta
forma, el esfuerzo de vastos sectores de pobla-
cion por mantener a sus hijos en la escuela du-
rante dos o tres afios, se neutraliza por el tipo
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de aprendizajes a los cuales se dedican estos
anos.
Pero otra hipo6tesis —apoyada en los datos

sobre repeticion— podria sostener que en reali- -

dad la | cid accede a la escuela carece
de los elementos bésicoS itai—cultural-
(veasE) indi ara_un aprendizaje mi-~

W@Wﬁggﬁ@ﬂm- Desde
¥este punto de visia, el aprendizaje estaria orga-
nizado suponiendo la posesion de estos elementos
por parte de poblacion que proviene de sectores
histéricamente marginales. En este caso, la falta
de adecuacién pedagdgica vendria no so6lo a neu-
tralizar los esfuerzos sino a legitimar —ahora
simbdlicamente— la marginalidad social y cul-
tural.

Otro ejemplo, complementario del anterior, lo
constituye la expansion de un tipo de ensefianza
comin a contextos socio-geograficos diferencia-
dos. En este sentido, el caso-mas evidente esta
representado por el tipo de organizacién escolar
y de ccntenidos que se ofrece en las escuelas
primarias rurales donde, a pesar de todas las
innovaciones y ensayos de experiencias pilotos, lo
lo que predomina es un tipo de establecimiento
con rasgos similares a los urbanos (contenidos
curriculares, formacion del docente, criterios de
evaluacion, etc.). El funcionamiento de una escue-
la de este tipo produce resultados gque oscilan
entre el fracaso escolar de los nifios o su éxito
escolar y —como consecuencia de ellos— el
aumento de los incentivos a la migracion y al
abandono de la condicién rural. Es decir que,
cuando se sostiene una politica comun en contex-
tos diferenciados, los resultados tienden de una
u otra manera a fortalecer el margen de diferen-
ciacioén.

b. Un tercer ejemplo o constituye la segmenta-
cion interna que se produce en la escuela primaria
segun el tipo de agencia educativa que la con-
trole. Al respecto las ultimas décadas han mos-
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trado en América Latina un creciente proceso de
privatizacién de la ensefianza que tiende a esta-
blecer una diferenciacion interna en funcién det
origen social de los alumnos y de la calidgd de
los servicios que e prestan. En este sentido, y
particularmente en los paises de menos desarrollo
educacional, los servicios educativos estatales,
estan dirigidos a Tas_capas sociales populares

0S_estabiecl
tam—sus alumnos en los estratos medios y altgs. |;
Agrgue formalmen gan mostrar programas |i.
comunes, es evidente que las diferencias no soélo
desde el aspecto educativo sino también en cuan-
to a la valoracion social de los estudios, son muy
notorias.

Este conjunto de circunstancias, entre_o_tras,
han producido un alto grado de escepticismd
acerca de la posibilidad de lograr la ,efe_zctlva
universalizacion de la ensefianza basica siguiendo
el modelo clasico de expansion de la escuela
primaria. En este marco, el debate acerca de_las
politicas educativas (véase) y de las alterp?tlvas
no formales de educacion (veéase educacion no
formal) se ha enriquecido considerablemente en
los ultimos afos.

ESTRATIFICACION SOCIAL Y EDUCACION

Las ciencias sociales se han ocupado perma-
nentemente del tema de la division social y su
ordenamiento jerarquico. S. Ossowsky (1965), en
un libro clasico dentro de esta problematica, re-
capitulé los diferentes esquemas @eéri_qos pro-
puestos para el analisis de la estratificacion socngl
y los criterios utilizados para establecer la canti-
dad y las relaciones entre los diferentes agrupa-
mientos. No corresponde, en los limites d_e este
trabajo, volver sobre esta problematica. Sin em-
bargo, y sea cual sea el esquema que se _adopte,
no hay dudas que en el marco de las sociedades
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meno de la distribucién de la educacion. Los

carv'talistas, la nablacién se estructura en un or- estudios al respecto han incorporado reciente-

den_de paricioacion diferente_en la_propiedad mente algunos aportes metodologicos sofisticados
de)lo\:rrié_d”iai-ﬁi_?i@;{@g@_h;m@pﬂagifm que fueron originalmente utilizados para estudiar
de T3 rigueza. del poder v —tema que aqui corres- variables mas claramente cuantificables (d.IStrll?u-\
| Tonde analizar mas €1 detalle— del conocimient.. cion de ingresos por ejemplo). Carlos Filgueira™y
| En este sentido, si el andlisis se mueve en el pla- (1977), aplicando una metodologia basada en los
no empirico de la correlacion entre ciertos indi indices Gini, estudid la distribucion de la educ??_
| cedores de participacion (por ejemplo, inareso cién en quince paises de América Latina ust, s
' como indicador de particinacion en la riqueza y? zando los datos censales de 1960 y 1970. Sus
i afios de estudio como indicador de participacion! resultados muestran que —salvo los paises qule
| en el ccnocimiento), todas las investioaciones alf han logrado un éxito relatnvament’e.fuerte en la
| respecto confirman que entre ambos tipos de inf universalizacion de la ensefianza basica como Ar-

| dicadores existe una correlacién muy estrechaj El gentina, Uruguay y Chile— la alta concentramton
J"Q\T’rﬁm ociar es, de estatorma, una variable que de la mayor cantidad de educacion en un sector l

expilca y predice COn bastante exactitud a ‘tra- reducido de la poblacién es un hechd generali-;g
1Hectors educatva y ocupacional de-wa-tadividue. zado_enAméric L comJ
nL Al respecto;mo—habria mas que comparar las pi- " En segundo lugar la comparacion entre 1960 y

p‘tfksrém:fdes educativas (distribucion de la poblacién 1970 muestra que esta estructura de distribucién
| §7egL’|n afos de estudio) con las piramides de

. P

& ' afios studio) con | a | tiende a mantenerse estable a Qggi;gg _!9'9*9'?2; §
, ,%‘?tsiraflrlca0|on social (distribucién de la poblacion “__sién educativa generalizada. Bn € uéncia,
Vo o R Q . . . . . , . = L
(" segun indicadores de Jerarquizacién social) para disrancias—retativas—aue-separaTa-tos—individoos
o i£ i

\qradvertir que existe una correspondencia global
ks e ——

yadverlir que existe una se—eonservan—inalteratdas—“El-sisioma..como—un
% (qruy fuerte. e : todo-tierde @ desplazarse hacia arriba, pero las
;yi/"' Esta comprobacién; sin embargo, no tiene en diferoncias—mternas que acomparan este fm,gy,l_--w
~7si misma nada de sorprendente y no agota el ‘miento hbrrna
problema del papel de la educacién en la forma- sgonvalente——L, Filguetsas+0FF-pag—5z) '
cion de una estructura jerarquica de posicionM‘ mg’(‘m
sociales; al contrario, es a partir de ella que-es nel de la e :
posible comenzar a reflexionar sobre este proble- —de Tos ‘aspectos a-través de los cuales se
ma. En este analisis estan en juego una serie de materializo la anwencia" economicista~en educa-

aspectos fundamentales que se vinculan con el cién fue la_hipotesis ségun 1a cual"los gasios en
papel de la educacién en la movilidad social y en adycacion debian ser consideradds_como—inver-

fa democratizacién de la vida social en su con- wsion. “Esta—hipotests—involicraba dos consetuen-
junto. Para ordenar esta problematica tan com- [cias diferentes: por un lado, el aumento en la
pleja, haremos referencia primero a las compro- inversion educativa implicaria un crgc:lmlqr)to glo-
baciones empiricas mas relevantes obtenidas en bal de la economia; por el otro, la inversién edu-
estudios efectuados en el ambito de América cativa individual se materializaria posteriormente
Latina y luego a sus consecuencias sobre la for-

en un aumento de las “tasas de retorno”, es decu;
ma de conceptualizar el papel de la educacién en de los ingresos percibidos por el desempefo de
el marco de la estructura social.

| individuo en el mercado de trabajo. De esta forma,
En primer lugar, corresponde analizar el fené-
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y a través del mercado de trabajo como inter-
mediario, la expansién educativa contribuiria ai
mejoramiento de las desigualdades sociales.

Vﬁ@-&&l@%ﬁ?glamente recientes, la ma-
yoria de los cua ea_llevados a cgb0 éen EE.

U., tienden a demostrar que el papel de la edu-
cacio A en Ta movitidad soctalr yen la neatranzacion
delas-desiqualdades es mucho menos importante
de lo que se suponia. El peso T:le‘Tngpjﬂqﬂr_es

extragscolares-determina que los nifio -a
a_con tes de putal

cultural (véase). Ei sistema educativo, su veZ,
ofrece i € callda iferente segln el

- “Tos

w cedsn a éscuclas po-
brésiéscasamente d O~
! ial se Costos), y cuando
egresan de la | _mergado fabajo

actia de tal manera gue aun para los mismos

‘hiveles educativos ofrece puestos de_diferente—-
’bro’dUﬁwdad e ingre mpleo y edu-

czrion). Desde—estepuntode wsta algunos auto-
res han siwiendo que ta
desigualdad existe antes del ingreso a la escuela,

e la permanencia en eilla y T}’Efspués_del

eg:eso
i si blen | efecto to de la educaci

dos-a cabo en palses de
aprecua.-r que el efecto del gasto educativo tiene
mayor importancia en el sector que accede a la

merica Latina permiten

ensefianza basica (Jallade, :1974). Otros trabajos
confirman, a su vez, que la tendencia mas seria
al deterioro de la inversidén educativa se advierte
en los niveles medios de educacion (Mufioz Iz-
quierdo, 1974). lLos individuos que superan la
ensefianza bésica pero no logran terminar la su-
perior tendrian acceso a puestos cuyos ingresos
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tienden a ser cada vez menor

Yorma, el analisi

ﬁf/wﬂpw/ e
(2o 1y 2eldhs ek

en’relacién a la 2

inversiéon educativa realizada. Esto se explica en A
virtud de la evolucién del mercado de trabajo y’i

de las pautas que rigen en sus diferentes sectores.
Pero en un nivel de analisis mas estructural, pa-
recerla evidente que

a no es posible s
_inversion educatlva Y

anto en el nive
robaciones empmcas (CarC|of|

1979) De esta
con respecto a
a desigualdad social pierde su tono estrecha-
ente economicista y se abre a una visién mas
otallzadora cuyos aspectos centrales intentare-
continuacion. I,
En primer lugar, Tos estudios™ §"5“e expansion
educativa medidos a través del crecimiento de las
tasas de escolarizacion muestran dos aspectos
centrales. EI primero de ellos, ya sefialado, radica
nda de educacién por parte de
no esta en
demandas del aparato productivo. En este senti
pareceria pretiso abandonarta—idea tecnocratica
del awstg,ﬁ:@@gerfecta del sistema
\_,mal a i inantes del-aparato
{ivo, para introducir como eje alisis

el concepto de contradiccion y conflicto entre di-
ferentes intereses y sectores sociales alrededor

de la participacion en los grdenes instituciopales
y.en-os beneficios. A ZML\)
“La expansién escefar mas alla de Ia?aﬁ)é),sl‘gw
ion!, ger ontra-

dicciones que en algunos casos pueden ser
resueltas sin alterar el equilibrio del sistema
social y en otros no. Una salida u otra dependen
de circunstancias histéricas concretas, pero lo
cierto es que el-esfuerzo del sistema social para
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absorber las tensiones generadas por estas con-
tradicciones no puede ser subestimado facilmente.
Este movimiento plantea la consideracién del
segundo de los problemas que es preciso analizar

f r “social ha

en este punto: la expansion del sistema educativo
no_implica necesariamente la movilidad social del !
sector que aumenia iCipacion—Una de Ias)

adoptado par: las contradicciones que
implica el"éﬁamxm—s,mwigaﬁd‘ajd
hmhﬂ"s\'gw:mm_glas
diferencias. El¢"despla arribal’ se-
fialado por los estudios empiricos de distribucion
e_c{ucativa esta expresando un hecho que carac-
feriza la dinamica del mantenimiento de las de-
/ sigualdades. En el caso del sistema educativo,
¢/ pareceria que cuando las oportunidades de acceso
/ a un nivel se democratizan, ese nivel pierde su
%[b“rendimiento social y profesional” (Passeron,
; 1972) y la funcién diferenciadora se traslada al
M,‘,h/ nivel que se heterogeneiza progresivamente (es-
Y ’quelas p_rivada.s frente a escuelas p_ﬂblicas, moda-
“lidades intelectuales frente a modalidades manua-
/z/’ﬂ S, etc). Por otra parte es preciso distinguir la
giferencia entre la movilidad social de los indivi-
—"duos y las relaciones jerarquicas entre los grupos.
El hecho que haya mayor movilidad social, es
| decir, mayores oportunidades para que un hijo
| de familia de bajos recursos llegue a posiciones
ocupacionales medias o altas, no elimina la
| existencia de relaciones desigualitarias entre los
| grupos que forman la sociedad. Dicho en otros
, términos, el problema de la movilidad social no
| se confunde con el problema de las relaciones de
. dominacién que existen entre un grupo y otro.
Como lo expresara graficamente Passeron, “El
hecho de que los hijos de un ministro tengan la
misma oportunidad de transformarse en barren-
. deros que los hijos de un barrendero para trans-
| formarse en ministros no basta de por si para
]

A

746,\)“ %&6 T

cambiar la relacién de ministro a barrendero”
(Passeron, 1972). I g

Sin embargo, esta vision re!apyuzadora acerca
del papel directo de la educacién en la modifi-
cacion de la estructura de desigualdades sociales
no elimina la posibilidad de considerar su rol en:

una instancia social nas—ampha G§ue ha sido de-

flﬁrdaM' e g— en terminos de parii-
cipacion. En_esle sentido, mayores nore
o L.

niveles y calidades de educacion provocarian.

condicion parficipacion social
todos los érdenes: econdomicy, : :
etcPero ‘ 0 de¢ la

rélacion éntre educacidon y estratificacion soctati—

pararemitimos—at-ambito-mas - global sl papelde_..

la educacién en el proceso de cambio social
(véase Cambio social y educacién),
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Tl TN MODELO
El conceptd de modelo)t?ene en_el_ambito de.
la teoria ogica, dos usos
perspectiva contemporanea, las ciencias de la
educacion utilizan este congepto en el mismo
sentido con el cual fue extrapolado de las mate-
maticas el conjunto de- }af;flsciplinas cientificas.
Desde este punto de vista, @1 modelo es una cons-
truccion i cta donde, a partir de
ciertos supuestos, se establece el lugar que ocupa
uno de los elementos que componen dicha cons-
truccién y, fundamentaimente, se estipulan las
ciones entre ellas. .
Pero_en una perspectiva mas clésica, |a teoria

€dagdgica incorporaba los modelos como 165 ar-
quetf%b‘s*iamrqtreﬁemmmwbﬁ”‘ﬁvos

d&Ta accion _educativa."Désdé éste punto de vista,
{3 féoria pedagoglca convertia la incorporacion o
no de estos modelos en un componente que per-
mitia diferenciar el enfoque dentro del cual se
orientaba la practica pedagdgica. La educacidn
“tradicional”, por ejemplo, se definia precisa-
mente por sostener que el proceso educativo tenia
lugar en el contacto del nifio con los modelos més
representativos de la cultura (obras maestras del
arie y la literatura, teoremas matematicos, cono-
cimientos cientificos rigurosos, etc.): El movi-
miento de la llamada “escuela nueva’”, en cambio,
se caracterizo por negar valor educativo a los mo-
delos y sostener  que las actividades educativas
debian definirse a partir de 1o que se denomina-
ban “intzreses” naturales de ‘los nifios (G. Sny-
ders, 1975).

Es dentro de esta perspectiva clasica de ana-
lisis de los modelos que se intentara, a con-
tinuacién, efectuar un balance. de las teorias
pedagoglcas y del papel de los distintos eompo-
nentes de la practica educativa.

mmE}ﬂ"'NBrdo a lo ya expresado, I(edugagl,orf

tradicional\ se caracteriza por el mtento ‘de poner
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/ |_atumno-er coritacte~conios-grandes medeles. .

7/Toda la actividad educativa se deduce de los
.f rasgos que definen dicho vinculo: el rol del
[ maestro, el rol del alumno, el papel del método
‘ de ensefianza y sus particularidades, los conte-
nidos, la disciplina, la evaluacion, etcétera.

En primer lugar, y dado que la distancia entre
los modelos y la realidad cotidiana del nifio es de
una magnitud muy significativa, es imprescindible
la presencia de un intermediario que permita.
efectivizar el vinculo. Este es, precisamente, el
papel del maestro, quien en la medida que sirve
de mediador participa de los rasgos atribuidos al
modelo. A él le corresponde organizar las difi-
cultades de manera tal que se encadenen gra-
duaimente de lo simple a lo complejo y esta
organizacién otorga a los contenidos un caracter
artificial que, sin embargo, aparece como peda-
gbégicamente necesario. A su vez, el acceso a los
modelos es definido como el producto de un es-
fuerzo sistematico y ordenado, razén por la cual
los ejercicios, la repeticion y el conjunto de ia
disciplina escolar constituyen un componente fun-
damental de la actividad pedagdgica.

En este sentido, la dinamica de la actividad
escolar tal como se define en la concepcién
tradicional, se caracteriza por diferenciarse cla-
ramente de la dindmica de la vida extraescolar.
En la escuela no hay lugar para los impulsos, ios
arrebatos, las distracciones y los intereses dis-
persds y momentaneos.. La escuela conﬂﬂ.u;cm
través-de sus.ritos, un mufido diferenté del mundo
cotidian '

Esta distancia entre el contexto escolar y el
familiar se justificaba, ademas, porque histérica-
mente la escuela venia a ocupar un espacio de
socializacion (véase) antes ocupado por la familia.
Era preciso, incluso, que la escuela re-convirtiera
socialmente a los alumnos en el marco de deter-
minados valores y normas, fenémeno que carac-
teriza la accién escolar en todo proceso de cambio
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social significativo (CEPAL,/1968). En este sentido,
un aspecto de la concepcidn educativa tradlcxonal
ignorado muy a menudo, radica en que los mo-
delos y la organizacién del vinculo con ellos
debian cumplir un requisito pedagogico central:
suscitar interés y entusiasmo. Sin este componen-
te el aprendizaje (definido en este caso como la
identificacion con el modelo y la interiorizacién
de sus elementos basicos) seria imposible. Este
aspecto del problema es el que ponen de mani-
fiesto los andlisis histéricos de la educacion,
cuando analizan el desarrollo real de las practicas
educativas tradicionales. Estas practicas fueron
efectivas en los momentos en que los modeios
elegidos para definir los contenidos de la ense-
fianza estaban dotados de un alto grado de pres-
tigio y legitimidad social -y al menos entre los
destinatarios legitimos de la accién pedagégica
escolar. Expresado-en términos de la teoria del
proceso de socializacion (véase), puede sostener-
se que la interiorizacion de los modelos se acom-
pafia siempre con una determinada carga de
afectividad, cuya intensidad depende del marco
institucional en que se establece y del grado deé
necesidad que se defina socialmente.

En virtud de estas consideraciones, la evolu-
cion de la concepcién educativa tradicional y, por
lo tanto, del papel de los modelos, admite dos
niveles distintos de analisis: el de la teoria peda-
gogica y el de las practicas educativas reales.
Si bien ambos niveles estan vinculados entre si,
el problema central que debe dilucidarse gira
precisamente alrededor de la incapacidad que ha.
mostrado la teoria pedagdgica para modificar la.
realidad de la practica educativa. En la explica-
cion de otros conceptos (véase Docentes) se abor-
do este problema en relacién a ciertos aspectos
colaterales. En lo que sigue se intentara una
respuesta desde un nivel de anélisis mas general
y comprensivo.

Como se sabe, la critica a las concepciones tra-
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dicionales se enmarcé en el denominado movi-
miento de la Escuela Nueva que, si bien engioba
posiciones muy diferentes, se articula alrededor
de - por lo menos dos postulados centrales: en
primer lugar, la valorizacion del presente y el
rescate de fa njjiez como una-gtapa vital con ras-
gos y necesidades propias que se justifican mas
alld de un mero planteo de preparacién para el
futuro. En segundo lugar, la nocion de respeto a
los intereses, iniciativas y necesidades del nifio,
cuyas actividades pasan a ocupar el centro de la
relacién pedagégica, tradicionalmente ocupado
por el maestro. Ambos planteos implican, con res-
pecto al problema que venimos discutiendo, un
cuestionamiento profundo al postulado central de
la concepcion tradicional: el valor educativo de
ios modelos adultos. Este cuestionamiento ha ad-
quirido un caracter méas explicito en expresiones
recientes de algunas corrientes pedagégicas apo-
yadas en categorias de analisis psicosociales que
han tomado la institucion escolar como variable
central. Gerard Mendel y Christian Vogt (1978,
pag. 240) resumieron claramente este planteo:
“...por primera vez en la historia de la humani-
dad, el adulto no representa ya el modelo”.

Mas alla de la necesaria ubicacién histdrica
de estos planteos (surgidos no -casualmente en el
marco de estructuras sociales representativas de
la formas capitalistas avanzadas) es evidente que
reflejan una probleméatica que toca el fondo del
problema educativo: ;como es posible postular
una practica educativa que sobrepase los modelos
adultos y la necesidad social de su reproduc-
ciéon? Y, mas precisamente aun, ;como es posible
generar un tipo de practica educativa de esa na-
turaleza en un marco institucional definido como
ambito especifico de un Estado histéricamente
determinado? La teoria pedagdgica ha mostrado,
en este sentido, un notable desarrollo en la critica
a la vatidez del esquema tradicional y dicha critica
adquiere relevancia en la medida que los modelos
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en lo que pretende socializar la escuela dejan
de ser modelos socialmente legitimados y vigen-
tes en la cultura global. Pero la incapacidad para
generar un nuU3vo modelo de préctica_ pedagdgica
no parece radicar en problemas técnicos sino en
factores estructurales especificos. En este senti-
do, la supervivencia de las practicas educativas
tradicionales estaria en funcién de un doble juego
de factores: por un lado, como la institucion es-
colar se ha masificado la socializacién en el
marco de los modelos afecta:a porciones muy
grandes de poblacion. Esto implica poner a una
masa socialmente significativa en contacto con
los modelos culturalmente validos. Pero ¢ cuales
son los modelos mas representativos de la cultura
moderna? Una respuesta global no podria dejar
de senalar aspectos tales como la creatividad
cientifica, la innovacion, la democratizacién de
las relaciones sociales, etc. Sin embargo, pare-
ceria que Ja estructura social no esta en condi-
ciones de -absorber las consecuencias de una
socializacién masiva en el marco de estos mode-
los. Ante este limite estructural, la institucién
escolar ha comenzado a sufrir un vacio de fun-
ciones y la cultura escolar se autonomiza cada vez
mas pero sobre la base del empobrecimiento.
Mientras el sistema era selectivo, resultaba rela-
tivamente posible definir modelos (y su traducciéon
en fines, actividades, contenidos, etc.) que orien-
taran la socializacién de los destinatarios legiti-
mos de la actividad escolar. Cuando la institucion
comienza a romper esas barreras selectivas, una
manera de neutralizar los efectos sociales de la
socializacién masiva ha consistido en vaciarla de
contenido o en segmentar la socializaciéon escolar
de acuerdo al origen de sus destinatarios.

En las sociedades mas segmentadas y cultural-
mente heterogéneas, el problema de los modelos
asume ademaés otro caracter. Alli, la escuela esta
organizada en funcién de modelos que se definen
como tales a partir de un determinado contexto
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culturql que no tiene un minimo de continuidad en
!a _socledad en su conjunto. Planteados como 6b-
jetivos de la accion escolar en contextos diferen-
te_s, el'. acceso a estos modelos (es decir, la
das_tancna entre el alumno y el modelo) es cﬁa!i-
tativamente distinta a la que se presenta en el
contexto cultural de origen. Este es el caso, en
América Latina, de la educacién rural sometida
al mismo curriculum que. la escuela urbana y
adquiere su maxima expresion en paises donde
la poblacién indigena representa un porcentaje
significativo de la poblacion total.

|
| PLANIFICACION EDUCATIVA

\

La planificacion educativa en su significado po-
{itico @a;toe.jmeiﬂndo de lado el concepto de
planificacién didactica, que tiene una historia y
un significado diferente) cqr_nenzé a desarrollarse
a_partir de-la_post-guerra, Someramente expuesto,
el planteo se origind a partir de algunos estudios
economicos a través de los cuales se comprobaba
que el crecimiento de la produccién no podia ser
ser explicado en su totalidad por Tos factores tra-
dicionales..(equipos,..materias primas, stperficie,
etg?. Era preciso, seglin estos estudios, apeld
a’ia presencia de un “factor residual” en la ex-
plicacién del crecimiento _econémico. Hacia 1960, .-
T. W, ‘

ultz (1968 licb su famoso estudio
sobre el valor econdomico de la educacion
brindaba U Orte teor anie a la hi-
potesis que atribuia el “factor residual” al pes
de la educacién en la productividad de la -mano
ﬁe_obra. Con este soporte cientifico, la educacion
ej6 de ser ccasiderada en términos econdémicos
omo un consumo para ser entendida como una
i ign, Desde esfa vates
bales de desarrollo y crecimiento econémico
comenzaron a incorporar capitulos especiales
dedicados a sefalar la forma a través de la cual
el sistema educativo debia contribuir a los obje-
tivos propuestos en dichos planes.

En este proceso el tradicional enfoque de la
educacion como factor de “progreso” propio de
las concepciones iluministas del siglo XIX fue

‘reemplazado por un planteo que —si bien le

daba una fuerza y una justificacion supuestamente
mas soélida— limitaba y condicionaba el efecio
de la expznsion educativa a los determinantes de
la produccién y el crecimiento econémico.

Las metodologias disefiadas para llevar a cado
los calculos que permitieran orientar las decisio-
nes politicas en este campo fueron evolucionando
rapidamente. En un primer momento, se utiliza-
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ron las ‘‘comparaciones internacionales” divulga-
das por los estudios de Harbinson y Myers, segtn
los cuales los paises se ordenaban de acuerdo a
un indice de desarrollo que correlacionaba datos
econémicos,; sociales y educativos. La hipétesis
de estos trabajos consistia en sostener que para
lograr los niveles de crecimiento de los paises
mas avanzados era preciso alcanzar sus niveles
educativos. Paralelamente a este enfoque, otros
trabajos plantearon la utilizaciéon de una metodo-
logia disefiada a partir del supuesto segin el
cual existe una correlacion estrecha entre puesto
de trabajo-productividad-calificacion y afos de
estudio. Este enfoque —conocido generatmente

‘?cmpwe;lﬁémwmw“wvo
ugg_gmp]ja_@%:_a?ién en casi todos los pai§‘es*e'
influyo.-de__manéra—particutarimente Irtensa—en
América | atina, donde durante casi"foda_la dé-

aun en la actualidad se siguen
efectuando estudios de esta naturaleza. El gran
atractivo de este método es que permite, siguien-
do ciertas tendencias histéricas del comporta-
miento del empleo en relacién a la educacién y
a la productividad efectuar proyecciones que po-
drian predecir y orientar las acciones politicas
para satisfacer las necesidades en términos de
personal educado para alcanzar determinados
niveles de crecimiento.

En-los Gltimos afios, finalmente, se han divulga-
do concepciones que se apoyan fundamentalmen-
te en la rentabilidad de las inversiones educativas,..
tanto_a ni i omo indivi —Segtin este
planteo, las prioridades deben fijarse en funcién
de los niveles de educacién més rentables y ésto
se mide a través de técnicas de calculo costo-be-
neficio en las cuales el salario aparece como in-
dicador de productividad.

Cada una de las técnicas someramente presen-
tadas ha sido objeto de criticas tanto desde dentro
mismo de las concepciones weconomicistas como
desde fuera de ellas. Las ‘“comparaciones inter-
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nacionales’” suponian una relacién cqqsal univoca
desde la educacion hacia’la produccion ynoa !a
inversa. Suponian, ademas, que Ios' paises mas
avanzados eran un modelo unlco.haCIa el cual ha-
bia que orientarse y que el camino adoptaldo go‘r
ellos podia ser repetido lineaimente por los re—
mas. Las proyecciones de recursos humanos le:-
sultaron casi siempre erradas en mél_'ge.nesdm ;;
considerables y este fracaso fue adjudlqa oh;g
hecho de suponer constantes las tendencias ;s-
téricas, no poder preveer los efectos de la e!);-g u-
cién tecnologica sobre el empleo y las cail |cda-
ciones y —por ultimo— suponer I_a exnstlgfr.\cua”e
una relacion fija entre nivel educativo, call |camgp
y produccion. Las técnicas basadas en la ren:a )i-
lidad” fueron criticadas por con§|derar el salario
como medida de productividad, lgnorf_mdg aspec-
tos tales como los factores soma!es e instituciona-
les en su determinacic’:‘n..Aquas, estas conc?p-
ciones suponen que los individuos se compcc:r _atn
frente a la educacion como frente a un producio
en el marco de un mercac_io de competenma‘%ez
fecta, aspecto que esta lejos de ser una|rea| tau !
empiricamente comprobable. Por‘u|t|mo, 0s te_sb -
dios sobre efectos de la educacion en la d|sI ribu
ci¢én del ingreso muestran que a pesar.de_ a ex-
pansién'educativa, la es_tructura de dlstnb:.;c:;m
de ingresos permanece lnfalterada (J. P. Jaliade,
1974 y 1979; C. Muioz fzquierdo, 1974).

De cualquier manera y a pesar (_ie la notap(;e di-
‘fusién que la planificamgn.educatlva ha tenido en
América Latina en las ultimas dos décadas, s_p:js
resultados son notoriamente magros. En reallda.\f_,
el tema de los factores del.fracasg de la planifi-
cacion educativa en los ultimos anos ocupa casi
tanto espacio como la preocupacion por <_al per-
feccionamiento de sus modelos. Los estudios so-
bre el tema han seﬁalaqg una serie de gs_pecFQS
importantes: la disociacion 'ent_re la plamflc'acuon
y la admiracion, las fallas técnicas de los planes,
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el escaso apoyo en investigaciones, las actitudes
de resistencia por parte tanto de la burocracia del
sistema educativo como, en algunos casos, los
docentes, etc. Sin embargo la enumeracion de to-
dos estos factores arroja luz sobre un aspecto par-
cial del problema. En un plano mas global, el fra-
caso de la planificacion en los paises de América
Latina esta asociado a la imposibilidad de orientar
la accién del estado en el marco de las propuestas
politicas de los planificadores. Desde este punto
de vista, los planes educativos —si bien tienen
un aspecto técnico vinculado con cuestiones de
eficiencia— toman posicién frente a los proble-
mas, establecen prioridades, suponen ciertos va-
lores, etc. que generalmente no son asumidos por
los intereses sociales dominantes a nivel del es-
tado y de la sociedad. Dentro de Ia racionalidad
técnica de un planificador la desercién escolar es
un indicador de ineficiencia. Sin embargo, dentro
de la racionalidad social de una estructura basada
en la desigualdad, la desercién es un elemento
necesario y notoriamente eficiente en cuanto a
legitimar la. estratificacion a través de criterios
academicos. Obviamente, el analisis de este pro-
ceso ubica el problema en el marco mas general
del papel de la tecnocracia en el ambito de Amé-

rica Latina, problema que escapa a los limites de
~£este texto.

| En parte por el fracaso en lo relativo a orientar
| las acciones globales de politica educativa y en
' parte por la crisis de ias concepciones economi-
cistas de la educacién, en los Ultimos afios Ia
planificacion educativa muestra una fuerte orien-
| tacion a revalorizar la importancia de los aspectos
| cualitativos del sistema escolar Yy, en consecuen-
' cia, de la micro-planificacién a nivel de las insti-
| tuciones, de los contenidos, de los actores del
| proceso pedagdgico, etc.

e
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PRE-ESCOLAR

La pre-escolaridad, como ciclo o nivel del siste-
ma educativo formal, es un hecho histéricamente
nuevo. En América Latina comienza a expandirse
recién después de 1950 y ain hoy su c~obertt_1ya
es marcadamente baja en relacién a la poblacn'Or.n
entre cuatro y seis afios de edad, a la cual teéri-
camente debe atender.

Esta relativa juventud, asociada a otros factores
que luego se analizaran, exp[ica que en la mayor
parte de los paises de la region la pre-'es_c':olanda}d
tenga un grado muy bajo de estructuracion, razén
por la cual coexisten establecimientos donde se
siguen las pautas mas modernas de la metodolo-
gia especializada junto a otros que son simple-
mente guarderias infantiles at'endldas por personal
sin ningun tipo de preparacion especifica.

Sin embargo, esta heterogeneidad no oculta al-
gunos rasgos centrales de las formas como se ha
ido institucichalizando la pre-escolarlda_d y que
permiten inferir las caracteristicas mas importan-
tes de su funcién social. _

En primer lugar, puede advertirse que la pre-
escolaridad es un fenémeno basicamente urbano.
Salvo contadas excepciones, los establecimientos
estan radicados en las ciudades y los alumnos

provienen de familias urbanas. En segundo .
es evidente que la expa ’ clo ha

fruto_preponderante de la_iniciativa privada, El
Estado_ha comenzado fardiamente —y solo en
algunos paises de la region— a asumir cierto pa-
pel en este ciclo, centrando su accion también en
los centros urbanos. En tercer lugar, la pre-esco-

laridad _recl w@_w_a@uado_sgw

medios y_altos..convirtiéndose asi™en de

ensefianza marcadamente sel&civo desde el punto=
e vista del or € 10s alumnos. ]

— Sobre Ta base de estas caracieristicas es posi-

ble postular algunas proposiciones relativas a la
funcién social de la pre-escolaridad. Una signifi-
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cativa cantidad de investioaciones sobre este te-
ma han puesto de manifiesto las funciones educa-
tivas de este ciclo, mostrando’ que_el. pasaie por

la actividad pre-escolar ide favorablemente en
el_mlr_enal‘mfeﬂmmlgsﬂtenor Si bien las afir-
maciones de eslos trabajos son validas, es eviden-
te que los beneficiarios de esta estimulacién pre-

que menos _carencias tienen en este sentido.

ualmente, el rendimienio escolar esta asociada
a condiciones materiales de vida y a la temprana
estimulaci¢n verbal, cultural, etc., factores que es-
tdn asociados a los estratos sociales que envian
sus hijos al ciclo pre-escolar. En este sentido,
puede sostenerse que la pre-escolarldad estaria

reemplazand> a la familia en esas funciones y

"Secundaria’ (v&ssesocializacion) las diferencias.

coz de sus cavacidades son, precisamente, !os,}

e capital cunturatr{vease) enire ninos de de dlferen*_g,,,
origen _social.

Ahora bien, ¢cuales son los factores que ex-
plican la necesidad de apelar a este “reemplazo”
y en qué medida esos factores actian diferencial-
mente en las familias de distintos estratos so-
ciales?

Al respecto, es preciso tener en cuenta que —a
diferencia de los otros niveles de ensefianza— la_
pre- escolarldad no_se Qlantea ob;etlvos directa-
menie...w sus objetivos_tienen relagioh ™
directa con el proceso de socnahzacnon en areas

tales como Ia afectividad, la motricidad, la socia-"

bilidad, etc.. tareas que%m'l‘m%
cumplidas_por [a Tamilia como_agents educativos ™

or formas instit ales vin
mbargo las transformaciones que esta sufriendo
tanto la estructura familiar como la definicién del
rol femenino estdn provocando cambios sustan-
ciales en este campo. Si se analiza el caso de

ientes _aspectoss—u
— en las areas rurales, la penetracnon crecrente
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da las formas capitalistas de produccién y la baja
productividad de las formas tradicionales estan
provocando en forma cada vez mas visible cam-
bios de importancia en la composncnon fainiliar:
ausencias prolongadas del padre que migra a los
centros urbanos o a otras areas rurales en busca
de empleo; traslado familiar por temporadas vincu-
ladas a los ciclos productivos (poblacion “golon-
drina”), migraciones escalonadas hacia centros
urbanos, etc.;

— en las areas urbano-marginales, porcenta;es
relativamente importantes de familias carecen de
figura paterna estable. La madre representa el “ie-
fe de familia” y trabaja fuera de su casa la mayor
parte del tiempo, dejando a los nifios a cargo de
ellos mismos (hermanos mayores, etc.) o encon-
trando soluciones ocasionales de escasa durabili-

-~ dad. Aun en los casos donde existe la presewcia

%

de ambas figuras paternas, se presenta la misma
situacion ya que ambos tienen necesidad de salir
a trabajar;

— en las areas urbanas integradas, las familias
de clase media y alta estan siendo afectadas en
forma creciente por las modificaciones en el rol
femenino. La mujer, no siempre por necesidades
de subsistencia como en los casos anteriores, sino
por distintos factores sociales y culturales, se esta
incorporando en forma cada vez mas intensa a la
vida econdmicamente activa, provocando de esta
forma tanto un descenso cuantitativo del creci-
miento demografico como cambios cualitativos
de importancia en la dinamica del funcionamiento
familiar. .

Sobre la base de este somero esquema ce al-
gunas situaciones familiares tipicas, puede soste-
nerse que el surgimiento y la expansion de la pre-
escolaridad representa la respuesta instiiucional
que elaboraron las familias de los sectores urba-
nos de clase media‘y alta para garantizar el cum-
plimiento de las funciones de socializacion de las
que ellas ya no podian hacerse cargo. Obviamen-
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te, estos cambios estan lejos de ser naturales con
respecto a los contenidos y a los resultados de
dicho proceso. Al darse en un ambito institucional
extrafamiliar, la dinamica del proceso de sociali-
zacion comienza a reflejar otrg tipo de determina-
ciones y de factores cuyas consecuencias todavia
no han sido evaluadas con rigurosidad.

Frente a este panorama, las familias de los sec-
tores populares (rurales o urbanos) sufren las
consecuencias de los cambios sociales de una ma-
nera completamente diferente a la de las familias
de clase media y alta. En la mayor parte de los
casos, los nifios deben asumir tempranamente ta-
reas productivas o tareas familiares que no corres-
ponden a la definicion dominante del rol infantil.
En otros, las familias acceden, a lo sumo, a for-
mas ds pre-escolaridad que sélo garantizan cui-
dados fisicos. Las consecuencias_de estas moda-.
hdg_g‘gs_*d_\_vlda explican que, en el momento_de
producirse el Thgresy a-taescuela, [os ninos estén
dota”dgs.,c_on._n_ye!es de capital cultural_(véase)
sustancialmente distintos, que la escuela dificil- -
mente tograsuperar; Rl

e e —
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REFORMA EDUCATIVA

Si bien los intentos de reformar el sistema edu-
cativo en su conjunto o en algunos de sus seg-
mentos tienen existencia muy antigua, el tema de
la reforma educativa se ha generahzado en las

tres " Gltimas decadas. amplio ¢ &
ta _de la necestdad—de cambiar la educacién esta

fntimamente relacionado &oh €l consenso dela
CrisiS ew 1 bien no hay in-

ves ecisas al respecto —salvo en los
paises centrales— es posible cgmpro-bar que en
términos subjetivos no hay ningtn sec;tor que ex-
prese conformidad con el funcionamiento actual
del sistema (Legrand, 1977). Es asi que tanto
desde la perspectiva de los actores del proceso
pedagdégico (alumnos, maestros, padres, 'etc.) co-
mo desde la de los representantes de los mtgreses
sociales (Estado, clases sociales, etc.),_e[ sistema
educativo parece haber tomado una dinamica tal
que no satisface a nadie (Zanotti, 1970). Pero el
consenso acerca de la necesidad de cambio e __§___
tan relevanfe como 1a capacidad del sistema para
Fesisiir_eficazmente cualquier _intento _de madifi-
De esta forma, el tra-
Aamiento del problema de la reforma educativa
/involucra dos cuestiones centrales: por un lado,
" todo lo que se vincula con. las propuestgs de
/ cambio vy, por el otro, el andlisis de la particular
f\(merc;a del sistema educativo que, a través de me-
Asw£ENISMOS que sera preciso elucidar, consigue
mantener vnqentes los rasgos centrales Jmi’“’

wﬁggm@mwﬂgn en _
tas GMtimas décadas a partir del auge qUEtOVIETOR |
los enfoques economicistas de la educacion. Has-
11 antes—de—tasegunda gusrra mundian, Tas pro-
-puestas—depoliticas-educativas Se basaban funda-
memalmente—enta—expansion-sobre la base gue
e!mem_mmmm
y qner’m“urm‘ié'sahzacuon de la acmon pedagognca
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escolar tendia al logro de su objetivo central: for-_
mar al ciudadano para una vida democratica.
~—Dénocratizar-ta—educacién—era-condieiénnece-
saria (incluso algunos entendian que suficiente)
para la democratizacién social. Después de la

uerra, sin embargo, la expansién educativa fue
perciblda ¢ i : ecimiento ™

economico. Gastar en educacion era invertir, taﬁt:@'m 1

“aniversoctalrcomo individual. Dg esta forma, de-
‘mocratizacion'y desarrollo économico aparecieron
cgmo los objetives i iti i
va y, desde e33 perspectiva se evalué el funciona-
“mrento real de los sistemas educativos existentes.
El resultado fue poco satisfactorio. Todos los es-
tudios —tanto en América Latina como en los
paises capitalistas avanzados— mostraron que el
sistema educativo era fuertemente selectivo y que
esa selecciéf se™speraba en funcidon.de criterios
sociates. La deserci ¥, la repeticion,ta

~~0rientacién por modalidades, etc. estaban sélida-
mente reguladas por el origen social y el sistema
educativo no sélo no maodificaba esa situacién
sino que, al contrario, le agregaba un elemento
mas, especificamente escolar, para legitimar 1a~
diferenciacion.——__ — e

—Al_mismo tiempo, [0s—diagnosticos cualitativos
indicaron que la ineficiencia en términos de rendi-
miento estaba acompafada por la vigencia —en
€l interior del sistema— de ccntenidos y valores
ﬁque no favorecian una insercién productiva en el
{lavarato. econémico. A pesar de los cambios so-
+\piales, de la revol ucimfmm ;
o) ;mod.@ﬁéggvﬂe&-em“ﬂwméd_
{1 economica, la_ensefianza mantenia una 3
A £ién de Tipo humanista clasica, donde trs-moda-
lidades técni@as tenian escaso prestigio y difusion
en la cual predominaban valores propios de una
cultura donde el trabajo manual era considerado
[ico “noble” frente a las actividades puramente

ntelectuales.
Sobre esta base, a partir de la década del 60
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se pudo asistir a una verdadera avalancha de
ideas reformistas en todos los planos de la acti-
vidad educativa. América Latina, donde los pro-
blemas resefiados en el diagnéstico anterior te-
nian una existencia peculiar en fuficiofi de-sus
patrones de desarrollo, asimilo-estas propuestas,
y de_esta forma se produjg”una homogeneizacién ™,
del” disturso educativo réformista que contrastaba
uertemente con la heterogeneidad de situac’:'ignea/

problemas que._era preciso enfrentar. ,
Las_; estas reformistas-abarcaron todos los

aspectos del sistema educativo: su estructura, sus
contenidos, los métodos de ensefianza, las formas
de administracién, etc. La globalidad del proble-
ma hace particularmente complejo sistematizar las
propuestas reformistas de este periodo. Sin em-
bargo es posible sefialar a grandes rasgos los ni-
veles en los cuales se expresaban y las orienta-
ciones centrales de sus propésitos.

En primer lugar, circunscribiendo el analisis al
ambito de América Latina, es preciso constatar
que las propuestas reformistas tuvieron una exis-
tencia caracterizada por la dindmica impuesta a
través de las influencias y requerimientos exter-

nos. Aldo Solari (1977) ha _most aramenie..
la r apuestas-reiormisias—y—agens...

cias internacicnales de financiamiento, poniendo
ta 5 1§ del sistema

auoativo & America Lallnaaia_evaluada Gormo
&rm ficion de los requerimientos in-
fermos de los paises sino del nuevo lugar que
pasaba a ocupar América Latina en la divisi¢a in-
ternaCional del tiabejo™" T—
n segundo lugar, la orientacion técnica que xi \)‘
\/

iment6 la mayor parte de las propuestas de
feforma estuvo constituida por el enfoque de re- y
cursos humanos (véase Planificacion educativa)e”

algunos aspectos mas o menos comunes: por un
lado, la necesidad de institucionalizar el planea-, o
miento educativo superando la dinamica “espon-
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tanea’” (es decir, sujeta a las presiones sociales y
a la capacidad de cada grupo social para canalizar
sus demandas) para racionalizar de alguna mane-
ra la politica educativa que, guiada por las po-
sibilidades de la demanda social, se suponia
irracional. Por el otro, se generglizé i

ncepcion favorable a la expansion de las carre-
ras te zacion_curricular “én

todos los niveles. Esta postura modernizante en-
materia de-tontanidos y orientaciones prioritarias
puso un énfasis destacade.en_la ensefanza media,
donde todos los diagnésticos coincidian en indi-
car la mayor profundidad de la crisis. La moder-
nizacion curricular tuvo expresiones organizativas
en propuestas concretas de creacid carreras
cortas destinadas a cubrir déficits dé empleo vy,
al mismo tiempo, jorar la eficiencia @&l siste-
ma; en la diversificacion del ciclo-medjo; en fa
creacion de nuevas carreras cientifico-técnicas,
stc. famo-Tnas pedayoyity; 1as propuestas
reformisias inientaron modificar las practicas tra-
dicionales de corie
balista con esquemas metodoldgicos mas activos,
cion, etc. Asimismo, la actualizacion curricular
antes merncionada se expresé en la modificacion
de algunos planes de estudio y la introduccion de
contenidos nuevos, tales como las matematica
mademgas;alj_w@, etc.”En cuanto—a la

iciencia del sistema y dado que los diagnésticos
sefialaban que el estrangulamiento mas significa-
tivo de la pirdmide escolar se producia en los
primeros grados de la escuela primaria, las pro-
puestas reformistas se orientaban a la introduccién
de medidas tales como la promocion automatica
y la modificacion de los criterios de evaluacion
escolar. v

Latematica de la reforma educativa en el marco
de estas orientaciones modernizantes dominé el
panorama educativo de Ameérica Latina durante
toda la década del 60 y dejo, entre otros saldos,
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una importante toma de conciencia acerca de pro-
blemas relevantes del funcionamiento de los
sistemas escolares. En los Gltimos afios, en cam-
bio, las ilusiones reformistas han dado lugar a un
generalizado pesimismo, apoyado en la consta-
tacion del fracaso de la_mayor parte de las

~ propuestas. ~“Actualmente, y apoyandose en las™
/

cOnaTatacienes acerca de la inercia del sistema
educativo, las orientaciones reformistas han girado
hacia la alternativa de generar transformaciones
fuera del sistema formal (véase Educacién no for-
mal). En la base de este giro conceptual y politico
existe una evaluacién de las causas del fracaso
que se apoya basicamente en atribuir la resisten-

c structura del sistema a ciertos rasgos
d‘f’uﬂimnmm’am‘j?
o] ;adorismo § docenies, los costos fi-
zieros de los cambios, €It an a ser
?;s%nsabe\mm fracaso. Si_bien no
existen avaltaciones serias de los resultados de
las propuestas reformistas y del pesodecadatuno~
éﬁ/mm,—algunas evidencias par-
ciales permiten infgrir que esta explicacion tiene

una (validez parcial/ Asi, por ejemplo, es evidente
que tes_docentes (véase) no se han mostrado

particularmente receptivos a los cambios, en tanto
todos ellos tendian a modificar su situacidn tra-
dicional como actores centrales del proceso peda-
gbgico o demandaban una reconversion profesio-
nal que, en no pocos casos, aparecia como
demasiado profunda para ser aceptada facilmente.
En su descargo, los docentes apoyaban su des-
confianza y su resistencia en la falta de partici-
pacién en el disefio de las propuestas y en la
ambigiiedad que las caracterizaba ya que, si bien
exigian cambios de actitudes y de roles, no se
acompafiaban en forma consecuente con cambios
organizativos integrales y con medidas de forma-
cién y capacitacion que permitieran asumir el nue-
vo papel con un grado satisfactorio de eficiencia.

En cuanto al papel de la burocracia administra-
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tiva, si bien se admite un nivel de rigidez relati-/
vamente inevitable y propio de cuaiquier estructur
burocratica, el sefialamiento de una actitud signifi
cativamente mas rigida de lo previsible se r‘elacion%
con la inestabilidad de las mismas propuestas de
cambio por un lado y con la ausencia, en casi
todas ellas, d= las mediaciones operativas basicas
que las convirtieran en propuestas viables. En
este sentido, son frecuentes los analisis que
muestran que una de las caracteristicas centrales
de las propuestas de reforma es el vacio —y, en
algunos casos la incoherencia— entre los postu-
lados de las reformas y las acciones concretas
previstas para su implementaciéon (Fernandez
Lamarra e Inés Aguerrondo, 1978).

Estas interpretaciones del fracaso de las tenta-
tivas reformistas parten de un supuesto que,
explicito o no, pasa por considerar que las in-
novaciones tendientes a la democratizacion del
sistema educativo y al ajuste de su corresponden-
cia con las necesidades del crecimiento econdmico
son congruentes con los requerimientos sociales y
que su fracaso (y, aun mas, la misma existencia
de los problemas que ellas tienden a solucionar)
son deficiencias de un sistema susceptible de ser

mejorado..
C {o-altﬁ‘rativa a este planteo, algunos auto-

res’_(Carnoy, ) plantean la hipdtesis segun la
cual Tas_deliciencias no son tales,_sino-gue-sen
productos necesarios déentro_de Tos patrones so-

w W'Lﬁub—!ggf intentos de ¢ambio no
ogran_modificar Ia situacién én virtud que 15%
factores que explican tas—“deficieneias™ no son™
fundamentalmente_internos al-sistema—sino—que

s e M 7 H P X
se"ubictan en el contexto socic-eécondmieo globat. .

cion alternativa no puede estar separada de/l,a
de u lo de-desarrollo alternatj in"ém-
bafgo, y en tanfo los educadores é3tan insertados
en una préctica pedagdégica especifica, el impulso
a las innovaciones y cambios solo tiene sentido
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si se los considera como parte de un proceso
global de definicion del modelo alternativo de
desarrollo.

Pero ademas de diferencias en torno a los
factores que explican la débil insercién de las
propuestas innovadoras en el funcionamiento real
del sistema educativo, caben —al respecto— al-
gunas reflexiones sobre el contenido mismo de
las propuestas.

No es necesario un analisis exhaustivo para
apreciaf que la realidad educativa de America
Latina es diferenie a la de los paises desarrolla-
dos y que si bien la crisis de la educacion es un
hecho palpable, no son similares—hi-sus manifes-
taciones ni los factores que las determinan.

La educacién formal en América Latina ha
sufrido una expansion notable en las tres dltimas
décadas. Esa expansion, sin embargo, no ha lo-
grado superar dos problemas centrales: a) la
exclusién del acceso a la ensefianza basica de
porcentajes considerables de poblacién y b) la
no asimilacion (demostrada por los altisimos in-
dices de repeticion y desercién en los primeros
grados de la escuela primaria) de ios nuevos
sectores sociales que estan accediendo al sistema
educativo. Utilizando aqui el concepto de capital
cultural (véase) podria sostenerse que una de las
innovaciones centrales que debe incorporar el
sistema educativo en América Latina radica, pre-
cisamente, en la ic ra_del
aprendizaje en los primeros grados al nivel del

capital cultural del nuevo_publico que ingresa en
el v ro_soclial mas i a ubica

en_esos grados y en el aprendizaje de la lecto-
escritura.

En segundo lugar, es evidente que los patrones
de crecimiento econémico en Ameérica Latina no
han permitido incorporar a toda la poblacidén en
calidad de fuerza de trabajo. La marginalidad
social es un fendmeno generalizado y la sobre-
oferta de mano de obra con respecto a la deman-
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da es, salvo algunas excepciones, una regla
general del funcionamiento del mercado de trabajo
en Ameérica Latina. De alli que pretender erigir a
los requerimientos del aparato productivo en
p'atrc')n,de decisiones educativas no parece ser la
via mas correcta. Pareceria necesario concebir.
como fuente de dinamismo del - sistema educativo
Yy, por lo tanto, de las innovaciones que puede
requerir su funcionamiento, una categoria social
mas amplia que la mera incorporacién al mercado
de trabajo. Dicha categoria puede ubicarse en el
_plapo de la participacion social, para la cual es
indispensable estar dotado de los" instrumentos.
culturales basicos. Obviamente, puede argumen-4
tarse'q_ue_resulta muy dificil concebir un sistema
educativo que propicie la participacion social
cugndo el patréon de desarrollo vigente se carac-
teriza por la exclusién. Pero aqui es donde entran
en juego las demandas y la recuperacion de un
concepto_que los estudio tet

hecho perder de visfa:

Wm“é‘la educacion
£omac _acceso efectivo fue Siempre una conquis

\ N0 Una COMGERIOR.——

a8

Y

SOCIALIZACION

Toda sociedad, en tanto creacion del hombre
que tiene existencia objetiva, debe ser inter-
nalizada por los individuos que la componen. Dicho
en otros términos, para.que un individuo forme

‘parté de uria determinada sociedad -es necesario

un proceso formativo mediante el cual se apren-
den, 'se interiorizan, los elementos que definsn
la -participacion en dicha sociedad (lenguaje,
esquemas de. conductas, esquemas legitimadores,
etc)). Desde este punto de vista la educacioén es
cializacién y, como tal, constituye un feno-
meno necesario en toda estructura social que
pretenda perdurar. De alli que- las caracteristicas
mas relevantes del proceso de socializacion se
porigan de  manifiesto. en la fransmision inter=
eneracional .y que asuman un caracter necesa-
riamenie repraductor: it 7go, un analisis
rTAS TnUCioso—deTos’ contenidos y de las formas
que asume este proceso ‘permitira apreciar. la
complejidad del  problema involucrado en esta
caracterizacién general.
~ Berger y Luckman (1968), en una obra impres=
cindible para el analisis del procezo de sociali-
zacion, sefialan la existencia de dos fases “dife-
rentes: la socializacion primaria (que el individuo
atraviesa en la nifiez y a través de la cual se
convierte en miembro de la sociedad) y la secun-
daria (que se refiere a cualquier proceso posterior
que induce al individuo a interiorizar sectores
particulares del mundo objetivo de su sociedad).
- En el mas alto nivel de generalidad (es decir,
valido para cualquier estructura social) puede
sostenerse que los rasgos definitorios de la socia-
lizacion primaria son los siguientes:
a. la socializacion primaria transmite contenidos
cognitivos que varian-de una sociedad a otra pero
que fundamentalmente, comprenden el aprendiza-
-je del lenguaje y, por su intermedio, el apren-
dizaje de diversos esquemas motivacionales €
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interpretativos de la realidad asi como los rudi-
mentos del aparato legitimador de la validez de
dichos esquemas.
b. Este aprendizaje se efectla on condiciones
peculiare~ que lo diferencian de' res'o dz los
aorendizajes posteriores. Dichas condiciones se
definen basicamente por la presencia de un alto
¢cmponente emocional afectivo que otorga a
estos aprendizajes una sélida firmeza en la es-
tructura personal del individuo. ! a presencia de
este factor determina que la modificacién poste-
~Lior de los contenidos enrendidos en la soctatiza-
cion primaria resulte_muy dificil de obiener. En
‘realidad, T2 efectividad de fodo aprendizaie—os-
terior dependera en gran medida del ajuste que
tenoa con respecto al primario.
¢. En virtud de lo dicho hasta aqui puede dedu-
cirse que la socializacién primaria permite al nifio
internalizar el mundo de los “otros”, pero ese
mundo no constituye una posibilidad entre otras
sino que se le presenta como el Gnico que existe
Y Que puede concebirse. Sin embargo la realidad
social objetiva presentada en esta fase de la so-
cializacion sufre dos tipos de modificaciones o de
“filtros”: el primero de ellos proviene del lugar
que ocupan~tos—adultos en [a estfuctur rat-y
el” sequndo_dariva de la “idiosincracia” personal
de los agentes socializadores. En esfe sentido,
Berger y Luckman han sostenido que, por ejemm-
171 i Se_bara o _solo abs |

mundo ng;;@ma se baja, sino
que tambien lo hace con “la_coloracién-idiostn=—
C@MMJW” (Berger-
Luckman, 1968, pags. 166-7). =~
ismb~pivel de generalidad, {a socia-
,a,_—-__% e

f=1

: nor complejidad
Grado alcanzado por la estructura so-
cial en la division del trabajo. Cada “submundo
institucional” supone un cierto lenguaje especifi-
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co, esquemas de comportamiento y de interpre-
taciones mas o menos estandarizadas y concep-
ciones particulares destinadas a legitimar las
practicas habituales.

A diferencia de la socializacién primaria, los
aprendizajes efectuados en esid Tasene-imptican
nemnmmvdﬁﬁér

intensa. l.os agentes” socializadores actll n

] , pero con un alto grado de
anonimato e intercambiabilidad. Por ejemplo, e!
mismo conocimiento puede ser ensefiado por un
maestro o por otro y sus contenidos asumen una
firmeza mucho menor (y, por lo tanto, una mayor
posibilidad de modificacién y reconversién).
Sin_embargo, roblema central de tod

alizacion secundayia Wn
que-actlia_sobre un sujeto ya formado y que todo
N izaje exige un cierto grado de coh&-
reniia con la estrUGTITa DaSTC gan.da ostUCTITT NERIES. i esio ALY

el proceso de socializacion secundaria debe ape-
lar continuameinte a reforzar dicha coherencia
para garantizar mayor efectividad en el aprendi-
zaje. Ese refuerzo consiste, por lo general, en
dotar a los nuevos aprendizajes de un caracter
afectivo y ‘“familiar” tan intenso como la defini-
cion institucional del aprendizaje lo  determine.
Asi, por ejemplo, la escuela primaria trata per-
manentemente de presentar sus contenidos y sus
agentes socializadores como muy cercanos a la
realidad familiar. -

El proceso de socializacion nunca permite inte-
riorizar la totalidad de la realidad social existente.
En este sentido, cada individuo tiene acceso a
una parte méds o menos importante segin el tipo
de estructura social y su ubicaciéon dentro de
ella. Desde esta perspectiva, el proceso de soci’a-
lizacion reproduce la estructura de distribucion
social del conocimiento existente en la sociecjad
y, con ello, materializa en el plano cultural y sim-
bélico la reproduccion de las relaciones sqcnales'
globales. El concepto de distribuciéon social dei
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conocimiento es un concepto  central Lara ana-
lizar la estructura interna del sistema educativo. y
la compgosicion de -sus - mtegrantes Aplicado al
caso de América Latina, podrian sefialarse esque-
maticamente tres rasgos- principales.. En primer

lugar (véase Anaifabetismo y Escuela primaria),.

un sector importante de poblac;on no tiene acceso
al sistema educativo, con lo cual sy cupta de
participacién en la distribucién social del conom-
miento lo coloca en una situacion. de. marcuna—
lidad que matenallza -en el -plano- cultural; .

marginalidad social y. econémica.. En segundo Iu-

gar, las caracteristicas del proceso de socializa-.

cion permiten sostener que 0§ nifios- gue acceden
no o> hacen en condxc:ones iguales. .Cada. una
ha sido sometldo a un proceso - de socuahzacnon

“filirado™ por el origen ‘social y la- ‘personalidad

de los padres y, en consecuencia, su.cavital cul-
tural (véezse) es diferente. En. tercer lugar, la
estructura déi snstema establece recorridos dife~
renciados, tanto én la extension .como- en 1a cali-

dad y tipo de contenidos. En esta linea de anahsus.

-pueden enmarcarse todos los- estudlos que con-
firman. .una ‘asociacion estrecha entre ongen
social;, rendimiento ‘escolar, opciones ‘vocaciona-
les, etc. (véase Ensenanza meédia,
tecmca Universidad).

El grado de “éxito” en la somallzacnon se mlde
por el nivel de ajuste alcanzado entre la realidad
subjetlva y la objetiva. Pero el éxito total en este
aspecto es tan imposible como el fracaso total.
Entre un extremo y. otfo se .ubican todas las
posibilidades facticamente verosimiles; ‘sin em-
bargo, lo impartante es destacar la exnstenCIa de
este espectro de posibilidades y los factores que
explican una eventual ‘socializacién. no exitosa,

ya que frecuentemente, los anélisis del- proceso

de socializacion tienden a dar por supuesto - su
éxito. De esta forma, dichos analisis quedan en-
cerrados en una concepcion que no. deja ningiin
margen para la explicacién de los cambios’ cul-

102

Ensenanza,

“heterogenaida;

turales y de la actitud generalmente comprobada
en las sociedades contemporaneas seqin la cual
los hijos siempre terminan interiorizando el mundo
ObjethO de una manera que —con diferencias
seadn las épocas y las estructuras sociales—
difiere de la de los padres (véase Cambio social
y e on). :
erger y Luckmjn sefialan varias posibilidades
deeyfalﬁacmﬂ*deﬁcient la_producida por la
e elencos somahzadores” don-
de la misma realidad es vista con significados
diferentes (por ejemplo, la que se produce entre
padre y mad«re) la producida por la mediatizacidn
de wes-tedlizada por otros adultos
significativos (por ejemplo, el caso de Tifios—de
clase alfa socializados por adultos de clase baja
y, por ultimo, la que proviene de discrepancias
enfre la socializacion primaria y la secundaria. -
Desde ¢l punto de vista de la sociologia de la
educacion, la alternativa mas relevante es esta
altima, yva que alli esta contenida la posibilidad
de accién del sistema educativo o de cualquier
accion extra-familiar. Si bien el andlisis de Berger
y Luckman mantiene en este aspecto un nivel
muy alto de generalidad, es conveniente sintetizar
su planteo para luego tratar de efectuar un acer-
camientd mas especifico a esta problematica en
el marco de la estructura social contemporénea.-
Segun estos autores, la discrepancia entre so-
ciatizacion primaria y secundaria puede presentar,
al nivel de los efectos sobre los resultados del
proceso de socializacion, dos posibilidades. La
primera de ellas, consistiria en la disociacion de
la identidad del sujeto en dos planos: el real,
de la identidad objetivamente conferida- en la
socializacién primaria y el ‘fantéastico, adquirido
en el proceso de socializacién secundaria. La
ubicacién en el plano de la fantasia confiere, a
esta identidad, una existencia peculiar que puede
—tanto a nivel de la estructura social si el fené-
meno se generaliza, como a nivel puramente in-
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dividual— constituirse en una amenaza pofencial
al orden institucional establecido.

La segunda posibilidad planteada por Berger y
Luckman remite nuevamenie al papel de la afecti-
vidad en el proceso de socializacién. En este
sentido, y como la realidad internalizada en la
socializacién secundaria no tiene necesariamente
gue estar dotada de una carga emocional fuerte,
el individuo puede asumir la identidad propuesta
por este proceso pero con fines puramente ma-
nipulativos: “El individuo internaliza la nueva
realidad pero en lugar de ser ésta su realidad,
es una realidad que ha de uttizare roposiios
5% (Bergery Luckman, 1958, pig. 214).
Sin embarg’o’f las discrepancias entre }Ucializa-

ién primaria y secundaria implican también una
imension relativa a los sectores socialés porta-
dores de una y otra. En el caso dazl sister\ma edu-
cative, particularmente en estructuras 'sociéﬂes al-
tamenie segmentadas como las de América hatina,
fa socializacién secundaria expresada pb{ la
educacion formal, por ejemplo, tiende a reprodu-
cir la realidad social del mundo de las capas
medias y altas de los contextos urbanos. En estos',

y Passeron (1977) acerca del mercado-cult

en el cual se define el valor de las pautas difun-
didas por las diferentes acciones pedagogicas. El
acceso masivo al sistema escolar implica, desde
este punto de vista, un intento de unificacién o
homogeneizacion del mercado cuitural. Cuando
las diferencias son muy altas, el éxito de la so-
cializacion secundaria resulta escaso vy dificultoso. 7
Aqui radicaria la explicacion del fracaso de la
accion pedagégica escolar, que exige un capit
cultural minimo para poder tener .acceso s la |
riorizacion de los mensajes y los esiimulgs.
e ro~elra_consec 5 es la
~ ratification de la existencia de 6rdenes culturales
{_ no solo diferentes sino jerarquicamente ordenados:
“Cuanto mas unificado esta el mercado en

=

- H
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cacos, puede utilizarse el concepto de Bourdieu "\\

Y

se”constituve el valor de los productos de las di
ferentes acciones pedandaicas, mas cosibilidades
tienen los gruvos o las clases que han sufrido
una accion pedandagica inculcadora de una arbi-
trariedad cu'tura! dominada de aue <e 'es recuer-
de el no-valor de su adquisicion cultural, tanto
por las sanciones anénimas del mercado de tra-
ajo como por las sanciones simbdlicas d

ercado cultural” (Bourdieu-Passeron, 1977, _p4gi-

na 69).

“IPéro sen aué medida—es—posible modificar la
concepcion de la sociedad interiorizada en el
proceso de socializacién primaria? La respuesta
a este interrogante tiene una importancia crucial
para el trabaio pedaqogico. La respuesta, siguien-
do el analisis de Berger y Luckman, pareceria
radicar en el papel central que ocupa la carga
emocional con la cual se interioriza la vision del
mundo en la socializacién” primaria. Desde este
punto de vista, podria postularse que sélo dotan-
do al proceso educativo de un valor afectivo muy
fuerte seria posible un efecto de transformacién
profundo. Y es en esie sentido que puede recu-
perarse la nocién clasica de la educacién como
un proceso de transmisién de determinados mo-
delos (véase) de hombre y de sociedad.
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UNIVERSIDAD

El tratamiento del tema universitario en América
Latina tiene una larga y. rica tradicion. Desde el
histérico proceso reformista iniciado en el afio
1918 en la ciudad de Cordoba hasta la actualidad,
las vicisitudes de la vida universitaria se con-
virtieron en un objeto permanente de andlisis y
de controversia. En dltima instancia, este intenso
debate fue el reflejo de un estado casi crénico de
crisis provocado por la dificultad de encontrar
un ajuste entre los cambiantes requerimientos
sociales y la dinamica universitaria. Pero si bien
el debate fue permanente, sus términos y las ca-
tegorias utilizadas fueron modificandose tanto en
funcién de las dimensiones de analisis como en
funcion de los problemas que surgian en cada |
nueva coyuntura histérica. La participacion en el
gobierno universitario, la organizacion académica,
los problemas del movimiento estudiantil, la
participacion de la universidad en la vida politica
nacional, su contribucion al desarrollo econémico,
la investigacion, la actualizacién curricular, etc.,
fueron —cada uno en su momento— los temas
dominantes de este debate. En la definicion de
los términos actuales del problema universitario,
es probable que ninguno de los puntos enumera-
dos pueda ser excluido; esto es asi porque, en
definitiva, ninguno de ellos ha encontrado una
férmula de solucién estable. - Sin embargo, el
aspecto que diferencia la actual situacién uni-
'versitaria de las restantes —y brinda el marco en
el cual deben ser colocados todos los problemas
mencionados— es la masificacién de la ensefian-
-.sz__g superior = ==

et

| crecimiento de la cobertura universitaria ha
&enido, en las tres Gltimas décadas, .un ritmo su-
erior al de cualquiera de los otros niveles dely
istema educativo. Bi bien Tla mafiricula alcanza
laporcentajes nunca superiores a la tercera parte
He los jovenes en la edad teéricamente corres-
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pondiente a este mvel Wenie—para
modificar el ca ist e tradi nnalrrente

0" de estudiante universitario pertenece a
cientos de miles de jévenes. Brasil. nor ejempto,
pas6é de cien mil estudiantes en 1960 a mas de
un miilén en 1975: Venezuela de veinticinco mit
a mas de doscientos mil; México dzs sesenta y
seis mil a mas de quinientos mi!; Aragentina de
doscientos cincuenta mil a seiscientos mil, etc.
Este fenémeno modifica todos los términos del
problema universitaric y plantea una situacién
de crisis estructural que, para muchos analistas
del problema, se torna insoluble dentro dz los
marcos de los patrones de desarrollo vigentes
hasta el momento.

Para comenzar a comprender este fendbmeno
es preciso tener en cuenta en primer lugar, que la_
i6 a de la ensefanz eri an
dw como un indicador de
democratizaci origen social de los estudian=i
| tes ni como una expresion de la modernizacién.de
/\Sus orientaciones académicas. En cuanto al origen
4/ Social, Tos estudios Tlevados a cabo en diferentes
ﬁaises muestran que a pesar del crecimiento de

a mairicula, la distribti€ion de los €St
V' por origen social se mantiene practicamente-inal-

gitaria es uno de los hechos._mas- cara‘e’t‘erfshms
de este,pemdaﬁS‘égu‘n datos de 1975, en paises,
(o] Argentma Brasil, Costa Rica, Chile, Pana-,
ma, Rep. Dominicana, Uruguay y Venezuela, la}
uje sentaba entre el 45% y el_§g_:% def
nanza superior, mien-
tras que en el resto, salvo los S excepcio-
nales de México y Colombia, se ubica entre el
35 % y el 40 %.
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Lo que _se a €, basicameénte;~tas--
oportunidades brindadas a los hijos defamilias"
de—estratos “medios y altos, emespecial @ las

mujeres. La feminizacion deta-matreuta—umiver->

Este hecho explica, en cierta medida, las trans-
formaciones sufridas en cuanto a la composicién
de la matricula por especialidades. Las carreras
de educacién, humanidades y ciencias sociales
son las que incrementaron en forma més signifi-
cativa su participacion en el total, frente al des-
censo de algunas carreras tradicionales como
derecho y medicina y un aumento poco relevante
de las carreras cientifico-técnicas.

Pero a pesar de las limitaciones seialadas, la
masificacion ha sido de tal envergadura que pro-
vocoO la crisis de las funciones que el sistema
social asignaba tradicionaimente a la universidad.
Desde este punto de vista, la crisis de la univer-
sidad no es patrimonio de las sociedades poco
desarrolladas; el fendmeno afecta practicamente
a todas las sociedades capitalistas y proviene,
fundamentalmente, de la imposibilidad de seguir
manteniendo las funciones tradicionales de la
universidad en el marco de demandas sociales

L_giewas '3 economlas de escasa expansion gn
tuan T &5i0s Oe. trabaj

notable del caso del Amerlca Lating/ —y la ex-
presion mas cabal de\rasconse:;uenmas del tipo
de desarrollo desigual y combinado al que esta
sometida— es que debe enfrentar simultanea-
mente los problemas derivados delé_i_rjg_l_{r_n_p______rl limien-
fo de Tas metas de—eseetaridadbasica y alfabe-
tizacion para er-conjUAto de sus habitantes y 105

pro emas a masiticacion ae I

El crecimiento de la matricula no fue el pro-
ducto de una politica disefiada para la universidad
misma, sino la resultante de una dinamica social
particular en la cual acttan factores derivados del
crecimiento econémico por un lado, de la estruc-
tura de poder por el otro y de la constelacion
ideoldgica vigente en los diferentes estratos so-
ciales involucrados en estos procesos.

Al' darse de esta forma, la crisis aparece como
el resultado de la falta de articulacion coherente
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entre los distintos factores que presionan por la
expansion cuantitativa y las respuestas con las
cuales la universidad in‘enta enfrentar esas pre-
siones. Es asi como determinadas respuestas di-
sefiadas en funcién de los requerimientos de la

actividad econdémica resuitaron inadecuadas o

contradictorias con las exigencias de las deman-
das sociales o politicas y, al contrario, respuestas
que buscaban dar satisfaccién a las demandas
sociales chocaban con las exigencias planteadas
por los patrones de crecimiento econémico adop-
tados. En definitiva, la implementacién de un tipo
u otro de respuesta ha sido producto de circuns-
tancias historicas concretas; mas especificamen-
te, de la correlacién de fuerzas existentes en
cada momento. Con este origen, las respuestas
han tenido un caracter marcadamente coyuntural,
razén por la cual las -oscilaciones (aun las mas
extremas) caracterizan la realidad universitaria
de América Latina en las Gitimas décadas.

En estée contexto, lo evidente es que la uni-

versidad ha perdido ciertos rasgos basicos que

definian sus funciones sociales tradicionales. En
primer lugar, ya no garantiza totalmente el acceso
a puestos de trabajo de alto prestigio social y
altos ingresos; en segundo lugar, tampoco garan-
tiza el maximo de calidad en los conocimientos
que imparte y, en tercer lugar, no logra (o lo
pierde progresivamente) convertirse en un ambito
generador de nuevos conocimientos a través de
las tareas de investigacion cientifico-técnica. Es-
tos tres aspectos ~—mercado de trabajo, docencia
e investigacion— son los que definen los términos
de la crisis universitaria, y si bien pueden con-
siderarse por separado para lograr una mayor
claridad en el analisis, es preciso asumir que
constituyen un bloque unico de problemas que
se -expresa con rasgos especificos en cada -am-
bito particular.
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Universidad y mercado de trabajo

Uno de los aspectos mas afectados por la
expansion cuantitativa de la ensefianza superior
ha sido, sin duda alguna, la relacion con el mer-
cado de trabajo. En realidad, este es un problema
que atafie al conjunto del sistema educativo y
no so6lo a la universidad. Los patrones de creci-
miento vigentes en la region han dado lugar a
ritmos de creaciéon de empleos que —en términos
generales— han sido inferiores tanto a los de la
expansiéon escolar como a los de la poblacion
activa en su conjunto. Esta rigidez ha sido par-
ticularmente notoria en los sectores de activida-
des de transformacién, de manera tal que las
oportunidades de empleo para los individuos al-
tamente educados se reducen cada vez mas al
sector terciario, donde el Estado ocupa el lugar
de mayor significacion. En este sentido, la funcién
tradicionat de la universidad como formadora de
profesionales independientes ha sido sustituida
por una realidad en la cual la universidad habilita
para ocupar puestos asalariados cuya obtencién
es fruto de una dura competencia y que garan-
tizan un status social e ingresos inferiores a los
que las expectativas tradicionales divulgaban. La
retevancia cada vez mayor de este fendmeno
ha dado lugar a un sostenido procesd de deva-
luacién de los afios de estudios, sobre el cual es
preciso hacer algunas reflexiones.

La existencia y la significativa relevancia del
fenémeno de la devaluacion educativa ya ha sido
probada en numerosos trabajos. Sin embargo,
esto no significa que exista una claridad total
sobre la interpretacion de su significado. Esque-
maticamente, puede- sostenerse que frente a este
fendmeno caben, por lo menos, dos enfoques
diferentes. El primero de ellos sostendria que la
devaluacion es producto de la dindmica del mer-
cado de frabajo. Ante una oferia ab'undante_a'e
individuos educados en relacion a 1a_demandad,
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los emrleadores requieren cada vez mas afo

de estudio para acceaer‘m”p‘ﬂ‘éﬁfis*‘m
con independencia. de los-requerimientos _reales
de calificacién para el desempefio de ellos. Es‘@\

meni3 constante y relativamenie arbitrario de
os niveles educativos neutraliza buena parte de
los efectos sociales de la expansion educativa y |
consolida l1a estructura de diferenciacion social /
ovia de una_sociedad estratificada. _

. to “arti ibiak”ab»!a--'g(?;e\'rﬁ*,a“de‘éﬁos
de estudio para el acceso a los puestos de tra-
bajo. en el marco de un mercado poco expan-
sivo, explica la frecuencia cada vez mayor que
se advierte en cuanto al hecho que jndividucs
con altos perfiles educacionales tengan-que-opfar

ﬂm\-\
IS~ putilizacion de capacida—-
des_abarece-asi~eomo_ofra_expresibndé 1a_mo-
dalidad del.desarrollo capitalista-que, en el caso
de América Latina, tiene expresiones particulares.

n este aspecto, es O tener en € a
que el problema no deriva sélo del exceso de
oferta, sino de la propia evolucion del mercado
de trabajo en cuanto a las exigencias de califica-
ciones. Al respecto, las previsiones tan vulgari-
zadas a partir de la postguerra segun las cuales
el progreso técnico derivaria en un aumento ge-
neral de las calificaciones requeridas para los
puestos de trabajo se han mostrado notablemente
inconsistentes. Las. consecuencias del avance tec-
nolégico no son, de ninguna manera, uniformes.
Si bien es cierto que se han creado nuevos pues-
tos y nuevas funciones con un alto grado de
complejidad, también es evidente que nunierosas
tareas se estadn simplificando progresivamente.
Pero lo mas importante, en este aspecto, es que
el mercado de trabajo tiende a diferenciarse cada
vez mas y que se eliminan poco a poco las lineas
de continuidad entre conduccién, creacién, dise-
fio, etc., y ejecucion. Estas tendencias propias del
paso de la manufactura a la mecanizacion, tienen
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en América Latina una vigencia particular ya que,
por un ladc, los diferentes tipos de organizacion
del trabajo coexisten en distinios sectores de la
actividad econdémica, pero por otro, los progresos
técnicos no son autogenerados sino introducidos
abruptamente desde el exterior a través de sus
productos y no de los procesos que los acompa-
filan en los paises de origen. En este sentido, la
subutilizacidon de capacidades se expresa tanto
en las dificultades para tener acceso a puesios
profesionales de trabajo como por las propias ca-
racteristicas que estos puestos estan adoptando
en el marco de las actuales modalidades de di-
visién social del trabajo.

El segundo enfoque del problema de la .devalu'a-
ciéft, €n" cambic, se apoya en la hipdtesis segun
“tartvual no se trata sbélo que los mismos afios de
estudio, brindando los mismos conocimientos,
sean valorados de distinta manera en dos etapas
histéricas diferentss, sino que la estructura :del
sistama educativo, tanto en sus aspecios ¢ -

lares como organizativos, estaria sufriendd cam-

bios qUe trendenaprovocar un Jdescenso en la
calidad—de 105 aprendizajes de manera tal que
para obtéene T rminado hacen Ca-
‘da véz mas—afiosde—estudio. ET descenso en la
calidad de los aprendizajes remite en forma di-
recta al problema de la funcién doacente de la
universidad, que sera objeto del proximo punto.
Aqui, sin embargo resta plantear una cuestion
importante. Los efectos de la masificacién sobre
la calidad del aprendizaje parecen ser propios de
un segmento del sistema universitario y no de la
totalidad. En este sentidc, es preciso tener en
cuenta que paralelamente a ia masificacién se ha
ido produciendo un proceso de diferenciaciéon de
las universidades de manera tal que &n esios
momentos COEXIStEN en e mismo nivel estable-
cimientos que son apenas una prolongacion de la

“escuet “jurto—a—etros—que TENTENSN
altés nive € excelencia academica. La estra-

I
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tificacion interna de las universidades permitiria
sostener que la devaluacion no_afecta homoge-

nte a todo el sistema, sino a una parte de
gfag.r;LeETﬁmr“Wesmble que el fortaleci-
miento de la ensefianza superior privada tiene ia
funcién de garantizar para los sectores sociales
mas altos el monopolio del acceso a determina-

dos tipos de formacién v, consecuentemente, a
determinados sectores del mercado de trabajo.

Universidad y ensefianza

La funcién docente de la universidad ha sido’
analizada generalmente a través de los indicado-
res de rendimiento cuantitativo. En este sentido,
resulta habitual —aunque no por ello menos
relevante— encontrar analisis criticos de la uni-
versidad latinoamericana en funcion de los bajos
porcentajes de alumnos que logran egresar y de
la larga duracion real que tienen las carreras.

Menos habituales, por las dificultades que plan-
tea su realizacion, son los analisis del rendimiento
cualitativo de la universidad. Sin embargo, las
informaciones disponibles ponen en evidencia un
grado considerable de consenso acerca de los
déficits académicos de la formacién universitaria
¢, por lo menos, de algunos sectores de ella. Es-
tos diagndsiicos han alentado desde hace tiempo
una serie de propuestas reformistas que —segtn
el marco dssde el cual se postulen— adoptan
diferentes caminos. Simplificando un pbco los
términos, podria sostenerse la existencia de dos
enfoques basicos de reforma universitaria en las
ultimas décadas: los proyectos tecnocraticos y

los proyectos democratizadores.

Desde la perspectiva tecnocratica, el problema
cualitativo de la ensefanza ocupa un lugar cen-
tral, en la discusion sobre la universidad; sin

emebargo: las limitaciones del enfoque son nume-
rosas e importantes.
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En primer lugar, los enfoques tecngcr|é1t|cos_
tienden a subordinar _gl _problvema del nlved ac(;ae
démico a los requerlrr'llentos del mercabc‘e i
empleo; estos reque;lmlix;tgistivgomo’p:relasg in,1p|i-

dos —en fo C© i .
\clziﬁcia;zc:iz la divisién técnica y social dg:tl tr_z(a)k;aijoé
la cual aeneralmente no responde a cri ende 9
racionalidad cientifica sino a los criterios

i idad empresaria. »
cuogc:!'dotra paprte, si_se tiene en cuentahLabi;:Sar(xl_
cepcion de los probenae e tgonocréticos
mente acompafian a | Noe e
es posible comprender la_razon por ualsks

e actualizacion suelep quedar

grggsu easltaélsm(l::lﬁto de ciertas _disciphpas ,ft_ecémcas y

no al conjunto del conocimiento cienti I% -
Un tercer tipo de limitacion proviené ‘e i
portancia crucial que estos _enfoques suelen ok

gar a los modelos organizativos de la um\ﬁer?a e
en la determinacion lc_itel (:tur:alcg(l;éri\l.ag:n;oa:a“;ar

i na vasta literatur aa

Ibae’irixplztr?alrjmia de la estructura orgamzatlv; dlg
la universidad como factor necesarllEotpa 2 i
actualizacion curricular _permanente. S |os o
dios han mostrado fehamgptemepte que € rk?asado
tradicional de organizacion universitaria asacy
en el eje cétedra-facult_ad es muy poco p;t ep ig
para la innovacion curr'lc_ular, pqrtlcu@rmel'nar’i)as
ra el desarrollo de actividades mterdlsmﬁl _ sié—
y de investigacion. Sobre esta base, sed la\ mmés
tido en la necesidad de |mp|9mentar mo g_gss s
flexibles que, si bien ya estan muy _d_lfun i zi e
la region, todavia no lograron es’(ablllzarjelos =5
plantar totalmente la vigencia de los mode
terE)oerSe(?.e este punto de vista, la limitacion mtarlg

seria de los enfoques que colocan en el (:a?\ri]za-

del problema curricular a los model_os org(1971)

tivos consiste en lo que Jorge Graciarena {1« Y

ha denominado el “fetichismo de las formas -

modelo organizativo es muy importante para
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vorecer ciertos procesos dinamicos tanto desde
el punto de vista de la incorporacién de nuevos
contenidos como desde la perspectiva de su di-
fusion, pero de ninguna manera es condicion
suficiente para su existencia. Pareceria que, al
igual que en el caso de los investigadores, es
preciso que los docentes asuman un conjunto de
actitudes y valores acordes con los rasgos de las
actividades cientificas (revisién constante, espi-
ritu critico, etc.) sin lo cual los moldes institu-
cionales pueden derivar en meros esqueletos
vacios de contenido.

Por altimo, es preciso sefalar dos limitaciones
mas de los enfoques tecnocraticos, que revisten
particular importancia en el contexto de los paises
de América Latina. La primera de ellas se refiere
a la relacién entre nivel académico y masificacion
de la universidad. Las propuestas de reforma den-
tro de los enfoques tecnocraticos se caracterizan,
frente a este punto, por plantear ambos términos
con caracter antagénico. Segun esta concepcion,
sélo en un marco cuantitativamente reducido se-
ria posible obtener dptimos niveles de rendimiento
académico.

La segunda de las caracteristicas mencionadas
tiene que ver, en cambio, con los parametros que
se utilizan para medir la calidad del nivel acadé-
mico. Lo usual en este tipo de analisis consiste
en tomar como_ patrén el estado de desarrollo
cientifico-técnico de los paises - avanzados. Las
consecuencias de una opcioén de este tipo en cuan-
to a dependencia cientifico-técnica y alienacion
con respecto a las necesidades y problemas que
plantea la realidad regional han sido intensamente
debatidas en los Gltimos afios y sus términos se
mantienen aun en vigencia.

Pero los enfoques no tecnocraticos -de reforma
universitaria tampoco logran un tratamiento ade-
cuado de este problema. En realidad, como la
predcupacién central de estos enfoques no es
académica sino politica, sus propuestas terminan
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subestimandc, desvalorizando 0,-en el mejor de

los casos, postergando el tra_tamlento des este-jcef-

ma paia ui momento posterior .a| de las modifi-

caciones politicas. En cierta medida este compor-

tamiento tiene rasgos de complementariedad muy

notorios con respecto al enfoque.tecr._ocrancp.

La expansion cuantitativa qe la ‘umverSIdad,. sin

medidas que aseguren al. mismo tiempo la calu?ad

de la formacién, determina e_l deterioro del nivel
y, con ello, dos efectos p_r,lnCIpales: uno, ya men-
cionado, es la neutralizacion de las consecuencias
de la democratizacién; el otro es la confirmacién
de la tesis tecnocratica segun la cqal no py-e_den
coexistir masificacion con excelencia .f:\caderr'nca.
De esta manera se establece una especi2 de,c1rcu-
lo vicioso que se autoalimenia, y a traves d(?l
cual la universidad aparece coqc?enada 0 a seguir
siendo patrimonio de ciertas élites o0 a trangf_or.-.
marse en una agencia dc-_z soc:ah;acnor} politica
que, por su relativa debil_ldad y aislamiento, Iga-
rantiza logros muy precarios aun en ese nivel.

Universidad e investigacion

La enorme significacion del papel de la inves-
tigacién cientifico-técnica en el proceso de desa-
rrollo ya esta fuera de toda dud_a. E! consenso, en
gambio, es mucho menos amphq cuando se con-
sidera el rol que juegan los Fhfere_ntes 'amt.)ltos
institucionales vinculados a la 'mvestlgacion.’c'Co-
rrespende que la universidad incorpore orggmca-
mente esta nueva funcién? _Sl lo haqe, bd_ebe,
participar en todas las modalidades de investiga-
ci6én o solo en algunas de ellas? ¢Su objetivo
central debe ser la realizacié»r_l de investigaciones
o, en cambio, sélo debe limitarse a la tarea de
formar investigadores? ¢Qué cambios son nece-
sarios en su estructura interna para que Que(ja
cumplir adecuadamente ese pqpel?_ C',En.quc_a me-
dida la masificacion de la universidad impide ©
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dificulta el desarrollo de las actividades de inves-
tigacién? Estos interrogantes constituyen el eje
alrededor del cual gira actualmente un. debate
que compromete no sdlo a la universidad sino at
cerijunto de agentes educativos, econémicos y
politicos que son visualizados como actores sig-
nificativos del proceso de desarrollo.

Jorge Graciarena (1971) se ocupa extansamente
de este problema en su trabajo sobre las funcio-
nes de fa universidad. Siguiendo su anailisis,

puede sostenerse que la universidad latinoameri-

cana ha incorporadd la funcién de investigacion
sin introducir los cambios institucionales que le
permitan cumplir con esa tarea en forma adecua-
da. En este sentido, Graciarena pone de -relieve
en primer lugar, la importancia de la formacion
de postgrado como factor clave en la tarea de
preparar los docentes y los investigadores de alto
nivel que- la universidad necesita. En segundo
lugar, sefiala la relevancia de todo lo que hace a
la “profesién académica”, enfatizando en particu-
lar aquellos aspectos que tienen que ver con las
garantias institucionales que otorgan al trabajo
del investigador estimulos basicos tanto de tipa
académico (continuidad en la tarea, equipamiento,
etc.) como de tipo material (remuneraciones, etc.).
Pero ademas de estos factores objetivos, Gracia-
rena sefala un aspecto sin el cual todas las con-
diciones materiales pueden resultar estériles; se
trata de la participaciéon de los investigadores.en
cierta constelacion de ideas y valores vinculados
al compromiso y al sentido de la tarea cientifica
en el contexto del subdesarrollo y de la buisqueda
de un nivel adecuado de autonomia. Sin esta di-
mension valorativa, las modalidades institucionales
que pudieran eventuaimente disefarse derivarian
en esquemas vacios de contenido o darian lugar
a alternativas de accién que constituirian proba-
blemente un raro reflejo de pautas académicas
ajenas a las reales necesidades del proceso de
desarrollo social autéctono.
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E!l surgimiento de este nivel de .conciencia pro-
fesional y de los marcos instltuqlonales adecua-
dos no depende, como es obvio, de un mero
deseo voluntarista por parte de los actores vincu-
lados a estos procesos. Las modalidad-es_ de la
innovacion tecnoldgica vigentes en América La-
tina parecen constituir, en este sentido, una de las
variables de mayor peso en la explicacion de ’Ia_s
dificultades que existen para incorporar organi-
camente la investigacion cientifico-tecnica a.la
universidad. Los resultados de algunos estudios
recientes (J. Katz, 1976) arrojan mayor f:larldad
sobre estos aspectos, al tiempo que permiten for-
mular nuevos y mas precisos interrogantes.

En lo fundamental, estos trabajos h?n_ pa‘r‘tldo
de la distincién entre innovacién tecnologica “ma-
yor’” —nuevos disefios 0 m'odificaciones‘ de alcgp-
ce muy amplio sobre los vie‘jos—' ge la innovacion
tecnolégica ‘“menor’ —adaptacion y mejora de
disefios ya establecidos—. La vigencia de estos
procesos se relaciona con e! grado de hetero-
geneidad del aparato productivo y con Ia§’decz-
siones de la firma en cuanto a asignacién de
recursos; pero lo que aqui interesa fundamenta!—
mente es reflexionar acerca del papel _de la uni-
versidad en uno y otro contexto de innovacion
tecnoldgica. )

La innovacion tecnolégica “mayor” tiene muy
escasa vigencia en América Latina. .AL'm en los
paises de mas alto desarrollo industrial (Argenti-
na, México, Brasil, por ejempjo), los equipds
utilizados son de origen extranjero.y el margen
que queda para la actividad innovativg local es
muy reducido. Desde este punto de vista, pues,
son minimos los requerimientos que desde el
aparato productivo pueden plantearse para el de-
sarrollo de actividades de investigacion. .

En cambio, diversos estudios empiricos a nivel
de las firmas han demostrado que la actividad
innovativa ‘“menor” tiene, en contexto_s' de alt_a
heterogeneidad técnica, una significacion consi-
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derable. Pareceria que tanto la adaptacién de los
nuevos disefios a condiciones locales como el
mantenimiento de equipos antiguos con niveles
de productividad competitivos estimulan las de-
cisiones empresarias en el sentido de asignar
recursos significativos para las tareas de investi-
gacion. Por su naturaleza especifica, este tipo de
innovacién se vincula estrechamente con la acti-
vidad y las decisiones de la firma, lo cual cons-
tituye, en este sentido, el factor mas estimulante
para su desarroilo. Sin embargo, al mismo tiempo
que estimula los esfuerzos ‘‘domésticos”, este
factor se convierte en una barrera que . impide la
vinculacién con otros ambitos institucionales, ta-
les como la universidad. =
Planteado en estos términos, las modalidades
de innovacion tecnoldgica vigentes en la region
parecen dejar un margen muy escaso para la
vinculacion con la universidad. Deducir de aqui
que la preocupacién por integrar organicamente
la investigacion cientifico-técnica al ambito de fa
universidad carece de sustento puede constituir
una conclusion apresurada. En primer lugar, por-
que dicha conclusién supone admitir que las mo-
dalidades de innovacién tecnolégica vigentes son
las Unicas onciones posibles y que la universidad
no tiene otra alternativa mas que subordinarse a
ella. En segundo lugar, porque la contribucion
de la universidad al procesoc de innovacién tec-
nologica tiene al menos dos dimensiones diferen-
tes: una, vinculada fundamentalmente con un eje
didactico, que consiste en la formacién de per-
sonal con las capacidades (cognitivas y no cogni-
tivas) necesarias para el desarrolio de actividades
innovativas; otra, relativamente independiente ‘de
tos requerimientos didacticos, implicaria la parti-
cipacion directa de la: universidad en las tareas
de innovacién tecnolégica. Ambos procesos tie-
nen un grado de autonomia considerable ya que
si bien es cierto que no se puede desarrollar ia
capacidad de innovacién al margen del ejercicio
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mismo de dicha capacidad, una cosa es respon-
der a exigencias didacticas y otra es responder a
exigencias de la produccion. En un caso lo que
importa es el valor del ejercicio innovador para
el individuo mismo y no en cuanto al desarrolio
cientifico-técnico; es por eso que el “descupri-
miento”’ —considerado desde una perspectiva
pedagdgica— no tiene necesariamente que cons-
tituir una novedad desde el punto de vista del
conocimiento: basta con que lo sea para el sujeto
que se esta formando. En cambio, la _novc—;-dad en
el plano de la produccién tiene necesariamente.
que permitir modificaciones en los procesos 0
productos desconocidas hasta ese momento.
Desde la primera de las dimensiones anotadgs,
no caben dudas que la universidad tiene un sig-
nificativo papel a cumplir. En realidad, es posible
que lo esté cumpliendo sin tener demasna}da cla-
ridad en cuanto a cémo lo hace y, ademas, t’am-
bién es posible que pueda hacer much_o_magiy
mejor en este campo. En cuanto a la participacion
de la universidad en la creacion de conocimientos
y en la renovacién tecnologica misma, el_ consen-
so es mucho mas bajo. Si bien la participacion
de la universidad en €l proceso de creacio_n
cientifico-técnica es, en general, poco significati-
vo, parece necesario distinguir situaciones par-
ticulares tanto desde -el plano de las disciplinas
como de los momentos histéricos. Existen campos
del conocimiento donde la universidad ha reali-
zado aportes relevantes, asi como pueden citarse
ejemplos gue muestran como —aunque en forr_na
transitoria y conflictiva— la universidad pudo in-
sinuar la posibilidad de convertirse en un fa‘gtor
dinamico en materia de creacién de conocimien-
tos. Todo esto sin embargo, no llega a constituir
una masa que gravite en la definicién del papel
de la universidad; al contrario, lo que predomina
son sus tendencias profesionalizantes y reproduc-
toras, que tienden a persistir en la medida que
—entre otros factores— el aparato productivo no
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plantea exigencias innovadoras de un alcance que
supere el marco de las necesidades especificas
de las firmas. Lo que no esta4 del todo claro. es
en qué medida la dinamica de un proceso de
desarrollo intenso puede impulsar ya sea la di-
fusion de modalidades de innovacion técnica
diferentes o de innovacién menor que'no estén
en funcién de las necesidades empresarias sino
de necesidades sociales.
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